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RESUMO

O objetivo central deste trabalho, que tem a diversidade e a formacdo continuada de
professores no municipio de Goidnia como foco, foi “analisar a implementacao das politicas
publicas para a diversidade na formagdo continuada de professores do Centro de Formacéo
dos Profissionais da Educacdo (CEFPE)”, 6rgdo integrante da estrutura organizacional da
Secretaria Municipal de Educacdo e Esportes (SME). Como objetivos especificos, centramos
a investigacdo nos seguintes topicos: identificar a proposta de trabalho para a diversidade do
CEFPE; conhecer as ag0es formativas oferecidas pelo CEFPE e verificar se elas atendem as
orientacdes contidas nas politicas publicas educacionais e se contribuem para a formacao
continuada de professores para e na diversidade ampla; analisar a percep¢do dos sujeitos
envolvidos na pesquisa em relacdo aos cursos de formacdo continuada para a diversidade do
CEFPE. A diversidade na escola e como tema de formacéo para os professores tem sido foco
de discussGes académicas e ndo académicas. Consequentemente, esse fato tem provocado
mudancas de visdo dos dirigentes publicos, das escolas e dos professores. A relevancia do
presente estudo estd ancorada na necessidade premente de se conhecer as iniciativas voltadas
para a formacéo de professores para a diversidade no municipio de Goi&nia. Com a viséo e 0
“olhar para a diversidade” dos envolvidos na educag¢do no municipio de Goiania, percebemos
que o processo de discussao da diversidade como tema de formagao continuada estd em fase
de amadurecimento, embora apresente algumas lacunas geradas pela falta de uma politica
clara e da dificuldade de discussdo de alguns temas relacionados a diversidade, como por
exemplo, as questdes de género e religido. Entretanto, fica evidente que tanto gestores quanto
professores reconhecem a necessidade de se trabalhar a tematica e a importancia para a
pratica pedagogica e para o reconhecimento do outro, em especial, o reconhecimento das
potencialidades individuais.

Palavras-chave: Formacao de professores. Diversidade. Politicas Publicas Educacionais.



ABSTRACT

The main objective of this study was to “analyze the implementation of public policies for
diversity in the continuing education of teachers of the Center for the Training of Education
Professionals (CEFPE), which has the diversity and continuous training of teachers in the city
of Goiania”. An integral part of the organizational structure of the Municipal Department of
Education and Sports (SME). As specific objectives, we focus research on the following
topics: identify the work proposal for CEFPE diversity; to know the formative actions offered
by CEFPE and to verify if they comply with the guidelines contained in the public
educational policies and if they contribute to the continued formation of teachers for and in
the wide diversity; to analyze the perception of the subjects involved in the research in
relation to the continuing education courses for CEFPE diversity. Diversity in school and as a
training theme for teachers has been the focus of academic and non-academic discussions.
Consequently, this fact has provoked changes of vision of public leaders, schools and
teachers. The relevance of this study is anchored in the urgent need to know the initiatives
aimed at teacher training for diversity in the municipality of Goiania. With the vision and the
"look at the diversity" of those involved in education in the city of Goiania, we perceive that
the process of discussing diversity as a theme of continuing education is in the process of
maturation, although it presents some shortcomings generated by the lack of a clear policy
and the difficulty of discussing some themes related to diversity, for example, issues of
gender and religion. However, it is clear that both managers and teachers recognize the need
to work on the theme and importance for pedagogical practice and the recognition of the
other, especially the recognition of individual potentialities.

Keywords: Teacher training. Diversity. Public Educational Policies.
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INTRODUCAO

[...] a escola sempre teve dificuldade em lidar com a
pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las e
neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a
homogeneizacdo e a padronizacdo. No entanto, abrir
espacos para a diversidade, a diferenca e para o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que
esta chamada a enfrentar.

Vera Maria Candau

Desde a década de 1990, a educacdo brasileira passa por um amplo processo de
mudancas tanto em sua estrutura quanto em suas praticas. Esse contexto de transformacao
educacional, amparado pela Lei Magna do pais, a Constituicdo Federal (CF) de 1988, pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 e, por fim, pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2010-2014; 2014-2024), coloca em destaque a questdo da
diversidade. As propostas apresentadas por esse conjunto de leis levam em consideragdo o
universo da diversidade e realca a importancia do papel do professor nessa conjuntura de
mudanca. Diante dessa demanda, a escola publica brasileira, a exemplo de outros setores,
precisa redefinir suas praticas pedagdgicas para atender as mais diversas exigéncias sociais,
incluindo a diversidade, as novas tecnologias e as novas maneiras de ensinar. Em relagdo a
diversidade, adotamos neste trabalho o conceito de diversidade ampla. Sobre essa questao,

Reis (2013), em seus estudos de doutoramento, considera esse conceito

como variedade e convivéncia de pessoas diferentes, de ideias diferentes, no
mesmo espago das salas de aula do ensino regular onde a heterogeneidade
sobrepde-se a homogeneidade. Consiste, pois, huma visdo ampliada de
inclusdo, ao reconhecer, valorizar e considerar as pessoas diferentes quanto a
cultura, aos aspectos sociais, a etnia, ao género e a raga, a0 meio ambiente,
além daquelas pessoas possuidoras de alguma condigdo que venha dificultar
a convivéncia nos padrdes das condi¢des de normalidade. Nesse sentido,
entendemos por diversidade, a forma natural de existir, um tratamento em
que “todos” os alunos se sintam respeitados e reconhecidos nas suas
diferengas, ou melhor, que sejam acolhidos em escolas que ndo sejam
indiferentes as diferencas (REIS, 2013, p. 19).

Nessa concepcdo, a diversidade engloba todas as possibilidades de diferencas que
caracterizam o sujeito humano e que permeiam a sociedade no conjunto de especificidades
relacionadas as questfes de género e sexualidade; cultura; crencas; desigualdades sociais;

relacBes étnico-raciais e deficiéncias. Nessa perspectiva, este estudo analisa as orientacbes
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politicas para a diversidade, apresentadas na proposta de formagdo da Secretaria Municipal de
Educacao de Goiania. Dada a necessidade de compreender tal questdo, essa investigacao parte
de trés fatores basicos, a saber: o respeito a diversidade em uma sociedade plural; o professor
como o principal sujeito da transformacéo da pratica pedagogica; a formacao continuada para
a diversidade. Em relacdo a esses fatores, inimeros avancos foram alcancados. No entanto,
ainda ha muito a ser discutido e aprofundado nessa area, ndo sé para entender como e o0 que
estd sendo feito a esse respeito, mas, principalmente, para oferecer novas possibilidades de
apresentar o quanto pode ser feito para garantir educacdo de qualidade, escola e professores
preparados para lidar com a diversidade, conforme o previsto na legislagéo.

Diante disso, o objetivo central dessa investigacdo é analisar a implementacdo das
politicas publicas para a diversidade na formacdo continuada de professores no Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (CEFPE), 6rgdo integrante da estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Ao considerar tal questdo, esse
estudo pauta-se nos seguintes objetivos especificos: identificar a proposta de trabalho com a
diversidade, oferecida pelo Centro de Formacdo dos Profissionais de Educacéo; verificar se as
acoes formativas oferecidas no CEFPE atendem as orientacGes contidas nas politicas publicas
educacionais e se contribuem para a formacdo continuada de professores para e na diversidade
ampla; analisar a percepgdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa em relagdo aos cursos de
formacéo continuada para a diversidade do CEFPE.

A fim de compreender como 0 assunto vem sendo tratado nos meios académicos,
realizamos um levantamento dos trabalhos produzidos nos dltimos seis anos (2011 a 2016) -
teses e dissertacOes - constantes nos bancos de teses e dissertagfes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da Universidade Federal de Goias
(UFG)e da Universidade Estadual de Goias(UEG)via analise da relacdo de trabalhos
produzidos nos anos de 2014, 2015 e 2016, constantes no site da Instituicdo. A busca foi
realizada por meio das seguintes palavras-chave: diversidade, politicas publicas, formacéo de
professores, formacéo continuada, CEFPE e suas combinagfes. Visando a aproximagao com
o trabalho proposto, utilizamos a educacdo como area de conhecimento. A tabela 1 e o grafico

1 apresentam o resultado dessa busca.
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Tabela 1. Teses e Dissertagtes produzidas entre 2011 e 2016 sobre formacdo de professores e
diversidade, depositadas nos bancos de dados da CAPES e UFG

TABELA 1: TESES E DISSERTAGOES PRODUZIDAS ENTRE 2011 E 2016 SOBRE FORMAGAO DE PROFESSORES E DIVERSIDADE
COORDENAGAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL .
, . UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS - UFG
CRITERIOS DE CONSULTA DE NIVEL SUPERIOR - CAPES
[ 20n1 [ 2012 [ 2013 [ 2014 [ 2015 [ 2016 [ Tora | aoua | 2012 [ 2013 [ 2014 [ 2015 [ 2016 [ vorac |

Diversidade e Politicas Publicas 0 0] 29| 18] 24| 24| 95 2 0 15 25 9 0f 51
Diversidade e Formagdo de
Professores 0 0 0 0 0 0 0 2 0 15| 24 9 0| 50
Diversidade, Formagdo de Professores
e CEFPE 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2 2l SR
Formagdo de Professores e CEFPE 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 2 2l SR
Formag&o Continuada e Diversidade 0 0 20| 17| 16| 24 77 2 0 121 22| 10 3| 49
TOTAL 0 0 49 | 35 | 41 48 173 8 0 4 |1 75 | 32 3 162
TOTAL GERAL - CAPES/UFG 335

SR: Sem Resultados.
Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nos dados levantados em marco de 2017.

Gréfico 1. Teses e Disserta¢fes produzidas entre 2011 e 2016 sobre formacédo de professores e
diversidade, depositadas nos bancos de dados da CAPES e UFG

48%

= CAPES = UFG

Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora

Conforme dados apresentados na tabela 1, os trabalhos depositados no Banco de Teses
e Dissertacdes da CAPES e da UFG totalizam 335 (trezentos e trinta e cinco), sendo 173
(cento e setenta e trés) da CAPES el62(cento e sessenta e dois) da UFG. Desse resultado,
descartamos 269 (duzentos e sessenta e nove) trabalhos, os quais, mesmo contendo as
referidas palavras-chave, ndo apresentam nenhuma relacdo com a nossa proposta de estudo
que versa sobre a diversidade. Apds essa selecdo, o resultado caiu para 66 (sessenta e seis)
trabalhos produzidos no periodo, cuja abordagem remete a tematica em estudo (tabela 2).
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Tabela 2. Teses e Dissertacdes depositadas nos bancos de dados da CAPES e UFG, cuja abordagem

mantém alguma relacdo com a proposta deste trabalho

TABELA 2: TESES E DISSERTACOES PRODUZIDAS ENTRE 2011 E 2016 CUJA ABORDAGEM MANTEM ALGUMA RELACAO COM A PROPOSTA DESTE TRABALHO

COORDENAGAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL <
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS - UFG

CRITERIOS DE CONSULTA DE NiVEL SUPERIOR - CAPES

Diversidade e Politicas Publicas 0 0 6 5 5 3] 19 0 0 2 3 3 0| 8
Diversidade e Formagdo de

Professores 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 2 3 0 8
Diversidade, Formagdo de Professores

e CEFPE 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 3
Formagdo de Professores e CEFPE 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1 0 3
Formagdo Continuada e Diversidade 0 0 4 3 2 7| 16 0 0 2 3 3 0 8
TOTAL 0 0 10 8 8 10 36 0 0 9 10 11 0 30
TOTAL GERAL - CAPES/UFG 66

Periodo: 2011-2016
Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora, com base nos dados levantados em margo de 2017.

Dos 66 (sessenta e seis) trabalhos expostos na tabela 2, 27 (vinte e sete) serdo

desconsiderados na anélise, visto que, em funcdo das palavras-chave utilizadas, eles aparecem

em dois ou mais critérios de busca. A leitura dos resumos dos 39 (trinta e nove) trabalhos

considerados, tanto do banco de teses e dissertacdes da CAPES quanto da UFG, evidencia que

apenas 02 (dois) alinham-se a proposta deste trabalho.

Os resultados, por critério de busca, indicam o0s seguintes pontos:

v

08 (oito) trabalhos abordam a diversidade com foco na questdo étnico-racial e
indigena;

04 (quatro) apresentam a diversidade relacionada as questdes de
sexualidade/homofobia;

14 (quatorze) abordam a diversidade voltada para as questdes da educagédo
especial, tendo em vista as deficiéncias fisicas e a incluséo;

02 (dois) trabalhos tratam especificamente da educacgéo infantil e dos direitos
da crianca;

01 (um) trabalho sobre a educacgéo de jovens e adultos;

05 (cinco) trabalhos centram suas analises na formacao inicial e continuada dos
professores;

02 (dois) tratam da diversidade de forma mais ampla, colocando em pauta as
politicas educacionais para a diversidade.

02 (dois) trabalhos apresentam a questdo da diversidade cultural,

01 (um) versa sobre a educacao do campo.
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Grafico 2. Trabalhos por critério de abordagem
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora

A analise final dos trabalhos demonstrou certo predominio dos estudos em relagdo a
formacado inicial e continuada dos professores para a diversidade sob um Gnico enfoque (etnia
ou género, por exemplo). Esse fato indica que as investigacdes ndo levam em consideracdo a
necessidade de efetivo preparo desses profissionais para lidar com a diversidade em sua forma
ampla e irrestrita, presente na sala de aula. Nesse espaco da escola ndo se seleciona, mesmo
diante da pluralidade de alunos. Diante dessa complexidade, faz-se necessario ampliar o
numero de estudos que focam a diversidade de forma ampla, ou seja, voltada para a formacao
docente na e para diversidade. Essa constatacdo reafirma a importancia do presente estudo no
sentido de aprimorar a discussdo sobre o0 assunto e, em especial, de preparar o professor para
lidar com uma sala de aula plural: presenca de alunos com necessidades especiais, diferencgas
raciais, culturais, religiosas, socioeconémicas e de género.

Tendo em vista os objetivos propostos, adotamos a metodologia da pesquisa
qualitativa por considerar que o método qualitativo se preocupa com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social (MINAYO, 1994). Assim, realizamos a pesquisa de forma
descritiva e interpretativa para conhecer e interpretar a realidade dos sujeitos envolvidos no
processo de investigacdo, sem, contudo, nela interferir para modifica-la. Isso porque, “os
objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim representados em sua totalidade,

dentro de seus contextos cotidianos” (FLICK, 2009, p. 24). Nesse sentido, o campo de estudo
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é entendido como lécus de interacdo dos sujeitos na vida cotidiana. Diante disso, vale
ressaltar que a pesquisa foi realizada de acordo com os critérios éticos, sem exposicdo da
identidade dos sujeitos e dos campos pesquisados.

O embasamento tedrico se ancorou, dentre outros, em autores (as) como Mantoan
(2003, 2004, 2006); Reis (2011, 2013); Pimenta (1999); Hofling (2001); Martins (2011),
Saviani (2009); Campos (2005, 2009); Fleuri (1999), Canen (2001) e Candau (2003).

A fim de contemplar esse universo e, assim, alcancar os objetivos previstos, a pesquisa
empirica desenvolve-se em duas etapas distintas, embora complementares. A primeira etapa
compreende a investigacdo e analise dos documentos do Centro de Formacao de Profissionais
da Educacdo (CEFPE) e sua articulacéo as politicas nacionais que englobam a diversidade. O
trabalho com documentos, segundo Ludke apud Phillips (1987, p. 187), envolve “quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacgédo sobre 0 comportamento
humano”. Nessa perspectiva, a anélise de documentos do Centro de Formacdo de
profissionais da Educacdo (CEFPE) tem a finalidade de verificar se 0s mesmos estdo
estruturados de modo a garantir a formacdo continuada segundo o previsto nas politicas
nacionais - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Bésica, Plano Municipal de Educacédo
(Lei n° 8262/04).

A segunda etapa envolve a realizacdo de uma pesquisa de campo dentro da perspectiva
descritiva e interpretativa. Para tanto, utilizamos instrumentos de natureza qualitativa, tais
como o registro, a coleta e a analise de dados, assim dispostos:

a) foram realizadas entrevistas semiestruturadas com gestores do CEFPE, registradas por
meio de audio;
b) questionarios avaliativos do CEFPE, respondidos pelos professores-alunos do curso

“Educacéo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula”, realizado em 2016.

Os questionarios foram respondidos no Gltimo encontro do curso em dezembro de

2016;

€) questionarios elaborados pela pesquisadora, respondidos por trés participantes do
curso “Educacdo Inclusiva: lidando com as diferengas na sala de aula”, a fim de captar
um outro olhar sobre o curso, na perspectiva deste trabalho;

d) registro das observagoes;

e) analise documental.
A analise de dados segue a abordagem qualitativa, compreendendo o trabalho “com

todo material obtido durante a pesquisa, ou seja, 0s relatos de observacéo, as transcricdes de
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entrevista, as analises dos documentos e as demais informacdes disponiveis” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.45). Nesse sentido, a investigacio adotou 0s seguintes passos:

Analise: Os dados foram tabulados por meio de tabelas, quadros e graficos para
subsidiar a anélise e possibilitar a avaliacdo das politicas de formacdo continuada de
professores, implementada no Centro de Formacédo dos Profissionais da Educacdo da rede
municipal de Goiania-Goias.

Interpretacdo dos dados: Nessa etapa, os dados obtidos no periodo de coleta foram
interpretados e comparados com as propostas existentes na literatura e nas politicas publicas.
Essa tarefa envolveu o estudo comparativo quantitativo dos dados levantados.

Resultados: A etapa interpretativa subsidiou a apresentacdo dos resultados, com o
intuito de esclarecer como a diversidade e a formacao dos professores estdo sendo tratadas nas
politicas do municipio e se ainda ha que avancar nesse campo. Essa interpretacdo levou em
consideracdo todo o material coletado, os dispositivos legais e a visdo dos agentes da pesquisa
a fim de melhorar a formacéo dos professores para a educacgéo inclusiva.

Posteriormente, realizamos a triangulacdo dos dados para verificar se a formacéo
continuada de professores esta, de fato, voltada para a diversidade na perspectiva ampla. A
triangulagdo, conforme Flick (2009, p.32), “supera as limitacbes de um método Unico por
combinar diversos métodos e dar-lhes igual relevancia”. Tendo em vista essa constatacio,
entendemos que a triangulacdo é um instrumento fundamental na articulacdo, ou seja, na
combinacdo dos métodos qualitativos e quantitativos.

Em relagdo ao locus da pesquisa, entendemos que o Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo de Goiania pode ser também considerado um espaco propicio para
a realizacdo desse tipo de estudo. Os autores Yin (2011) e Stake (2009) apud Coimbra e
Martins (2013, p. 32-33) compreendem o estudo de caso como uma abordagem metodoldgica
que permite uma analise aprofundada de um fenémeno, situacdo ou problema, ou seja, do
caso. Na explicitacdo de Yin (2001), apud Coimbra e Martins (2013, p. 33) o estudo de caso
responde as questdes de investigacdo: por que e como. Assim, a andlise particularizada do
contexto situacional facilita a compreensdo dos fenémenos sociais.

Levando em consideracdo todo esse procedimento de investigacdo, este estudo sera
dividido em capitulos. O primeiro, denominado de “Estado e as politicas publicas
Educacionais de formagdo continuada de professores”, aborda os conceitos e a visdo de
alguns autores sobre Estado e politicas publicas, indispensaveis para a compreensdo das
politicas educacionais, em especial, as que dizem respeito a formacdo continuada de
professores. O segundo capitulo, “Um Olhar sobre a formagdo de professores para a

Diversidade: (im)possibilidades”, apresenta uma revisdo histdrica sobre as politicas publicas
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educacionais brasileiras que tratam da questdo da inclusdo dos alunos com deficiéncias. Além
disso, essa parte da investigacao ressalta também as mudancas ocorridas, sobretudo a partir da
década de 1990, na formacdo de professores para a diversidade. Ja o terceiro capitulo, “O
CEFPE e a formacdao continuada de professores para a diversidade no municipio de Goiénia: o
que e como esta sendo feito”, apresenta uma descri¢do dos 6rgaos envolvidos com a formacao
continuada no municipio - Secretaria Municipal de Educacao e Esportes (SME) e Centro de
Formacao dos Profissionais da Educacdo do Municipio de Goiania (CEFPE) - e analisa 0s
principais pontos dos caminhos dessa formagdo. Por fim, as Consideragdes Finais apresentam
uma retrospectiva dos aspectos tedricos abordados no trabalho, alinhados aos resultados

encontrados na pesquisa.
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CAPI'TULQ | -O ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Inventamos a possibilidade de nos libertar na medida em que
nos tornamos capazes de nos perceber como seres inconclusos,
limitados, condicionados, historicos. Percebendo, sobretudo,
também, que a pura percepcdo da inconclusdo, da limitagdo,
da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta

politica pela transformacéo da realidade.
Paulo Freire
A formacgdo continuada dos professores da rede municipal de Goiania para a
diversidade constitui 0 nosso objeto de estudo. O entendimento legal dessa questdo requer
uma analise das politicas publicas que tratam do assunto. Nesse sentido, este capitulo traz os
conceitos e a visdo de alguns autores sobre o Estado e as politicas publicas, indispensaveis
para a compreensdo das politicas educacionais. Assim, apresentamos 0s principais
documentos legais que tratam de politicas publicas educacionais voltadas para a formacéo
continuada de professores, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/1996) e do Plano Nacional da Educacdo (PNE). A analise desses documentos aponta
para alguns avancos na legislacdo no que se refere a formacao dos professores. Em relacdo a
formacdo continuada de professores no Municipio de Goiania, procuramos conhecer 0S
Orgdos responsaveis por essa formacdo, quais sejam: a Secretaria Municipal de Educacdo
(SME) e o Centro de Formacdo de Professores de Goiania (CEFPE). Essa etapa da
investigagdo apresenta as estruturas, as politicas e como acontecem as a¢des formativas nos
referidos 6rgdos municipais. Por fim, este capitulo faz uma sintese sobre o “Estado ¢ as
politicas publicas educacionais de formagdo continuada de professores”, parte indispensavel e

indissociavel da formacdo para e na diversidade.

1.1 O papel do Estado e suas politicas publicas para a formagao de professores

A fim de compreender o papel do Estado e de suas politicas para a educacdo e
formacdo de professores, é preciso trazer a tona alguns conceitos basicos sobre essa questao,
sem, contudo, delongar nessa apresentacdo conceitual. Por esse motivo, traremos a viséo de

alguns autores que possam nos auxiliar na exposicao do estudo proposto.
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1.1.1 Estado

O vocébulo Estado, cuja origem vem do latim status, surgiu por volta do século XlIl e
se refere a qualquer pais com estrutura prépria, organizado politicamente. Esse termo foi
adotado “no Império Romano, durante o apogeu da expansdo, e mais tarde entre 0s
germanicos invasores, os vocabulos Imperium e Regnum, entdo de uso corrente, passaram a
exprimir a idéia de Estado, nomeadamente como organizacdo de dominio e poder”
(BONAVIDES, 2000, p. 73). Avancando um pouco mais na trajetdria historica do Estado,
Bonavides salienta que o emprego moderno do termo “remonta a Maquiavel, quando este
inaugurou O Principe com a frase célebre: ‘Todos os Estados, todos os dominios que tém tido
ou tém império sobre os homens sdo Estados, e sdo republicas ou principados’ (p. 73, grifo do
autor). Segundo Bonavides (2000), o Estado vem depois da sociedade. Nesse sentido, embora
sendo um produto da sociedade, o Estado ndo se confunde com ela, ainda que seus conceitos
tenham sido empregados pelos filosofos estadistas “ora indistintamente, ora em contraste,
aparecendo entdo a Sociedade como circulo mais amplo e o Estado como circulo mais
restrito” (BONAVIDES, 2000, p. 70).

O Estado é, portanto, uma instituicdo social que surge da sociedade humana e nasce de
VAarios processos sociais em épocas e espacos diferentes. Desde a antiguidade até a
contemporaneidade, o Estado tomou diversas formas, mas possui caracteristicas comuns. Para
Oliveira (1997), o Estado é diferente de outras instituicbes, como a familia e a Igreja, por
exemplo, por ser dotado de poder para regular as relagbes entre todos os membros da
sociedade. Sobre a formagdo do Estado, Campos (2009, p. 61), afirma que “[...] pode-se,
contudo, resumir em duas teorias do Estado: Formacdo Natural e Formacdo Contratual”,
conforme apresentado no esquema a seguir:

Corroborando com esse pensamento, Calegari (2010), coloca que “estudos apontam
para dois tipos de formacdo a saber: a originaria, onde se parte de agrupamentos humanos
ainda ndo organizados e, a derivada, onde ocorre a formagdo de novos Estados a partir de
outros ja existentes”. Aos que defendem a teoria da formacédo originaria, segundo o autor,
imputa-se a classificacdo em dois grupos, ou seja, o da Teoria da Formacdo Natural e 0 da

Teoria da Formacgao Contratual, conforme apresentado na Figura 1.


https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIII
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADs
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Figura 1. Formacéo do Estado

Afirma-se que o Estado

F 0 R M AQ AO formou-se naturalmente e ndo

impulsionado por um ato
N AT U RA L voluntario do homem.

ESTADO

Sustenta-se que o Estado teria sido
criado pela manifestagdo volitiva
dos homens nesse sentido, face as

FORMAGAO
CONTRATUAL

dificuldades crescentes da
convivéncia social

Fonte: Figura montada pela pesquisadora. Dados extraidos de “A Formagdo do Estado”, Luciano R.
Calegari.

Autores que defendem a teoria da formacdo natural entendem que o Estado tem sua
origem na familia, na divisdo de classes. Nessa perspectiva, 0 Estado surge naturalmente,
independente da vontade do homem. Esse processo de formacdo do Estado se da na medida
em que surge internamente na sociedade a estratificacdo social, dando origem aos possuidores
de propriedades e bens e aos ndo possuidores de propriedades e bens. Tal divisédo leva os
proprietarios de terras e bens a organizarem um sistema de governo com o objetivo de manter
a ordem e garantir o controle social.

Alguns tedricos, como o inglés Tomas Hobbes (1588-1679), sustentam a origem do
Estado na formacdo contratual. Hobbes, em sua obra Leviaté — “estado da natureza”, ressalta
que diante de tanta ambicéo e poder entre os homens surge o contrato para assegurar a paz e a
seguranca. De acordo com esse contrato, cada homem concede seus direitos ao organismo
Leviatd, cujo significado expressa a vontade de todos. “O Leviatd (‘Deus mortal, homem
artificial’) assume a soberania delegada sem se incluir na relacdo e, dessa maneira, pode atuar
como mediador das disputas entre os homens” (BIANCHETTI, 1996, p. 50, grifo do autor). A
partir desse organismo, Leviata confere forca, poder, medo e terror. Como “Estado Absoluto”
(CAMPQS, 2009, p. 66), o Leviata estabelece a ordem e regula a vida social. J& John Locke
em “Segundo Tratado sobre o governo” (1632-1704) e Jean-Jacque Rousseau em “Contrato
social” (1712 -1778) manifestam uma visdo contratual para a formagédo do Estado, apesar das
divergéncias existentes na concepcdo do estado de natureza. Conforme os estudiosos, 0
Estado é o estruturador da ordem via leis.

Em meio as indmeras concepcOes de Estado apresentadas historicamente, optamos
pela leitura de Campos (2009) sobre a formagéo do Estado. Entendemos que o autor expde de
forma mais didatica a evolucdo do termo, subdividindo-o da seguinte forma: Estado Antigo;
Estado na Grécia; Estado, em Roma; Estado, na Idade Média e Estado Moderno. Conforme o

autor ha registros da formagdo do Estado na antiguidade pelos povos egipcios, fenicios,
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persas, hindus, chineses, dentre outros. Todavia, para alguns estudiosos as primeiras
organizacg0es politicas do ocidente surgiram com a Grécia e Roma, no periodo medieval. Na
Grécia, por exemplo, o Estado ndo surge como Unico, a polis! grega era formada por cidades-
estados independentes e que possuiam liberdade econémica e politica (CAMPQOS, 2009). Em
Roma, até a sua consolidagdo como império, decorrente das grandes conquistas territoriais e
de uma populacdo que, naquele momento, crescia em larga escala, o Estado possuia diversas
formas. Com a criacdo da cidade-Estado fica marcada a politica romana e o Estado passa a ser
caracterizado pela base familiar, pelo direito e pela sacralidade.

No periodo medieval, em virtude da “multiplicidade de centros de poder - igreja,
monarquia, feudo, comuna, corporagdo”, havia uma dificuldade da efetivacdo de um Estado
anico. As figuras representativas de governo - senhor, rei, principe - tomavam para si o direito
soberano sobre os bens publicos, acarretando, assim, o entendimento confuso do que seria
publico ou privado (CAMPOS, 2009, p.73). A partir da crise feudal surge o Estado Moderno.
A burguesia em ascensao urge por um governo estavel e que se preocupe em oferecer servicos
basicos a populacdo em geral.

H& nesse contexto um movimento de ruptura com a ordem medieval, de separagédo
entre Estado e Mercado, denominado de liberalismo?. A esse respeito, Bianchetti (2001) faz a
seguinte consideracdo: “o liberalismo, ante o feudalismo, representa a sociedade moderna,
que rejeita o determinismo social e institucionaliza o conflito derivado das novas formas de
producédo na figura mediadora do poder politico” (p. 45). Com isso, o Estado Moderno se
consolida ao longo dos séculos por meio de varios elementos como: soberania, burocracia,
leis, financas pablicas e o juridico. Imbuido dessas questdes, o Estado moderno centraliza “os
poderes politico, administrativo, legislativo, judiciario, econébmico, orcamentario e militar de
um povo com territdrio proprio” (SECCO, 2007, p. 28, apud Gomes, 134). Essa concentracdo
de poder atribui ao Estado “trés funcBes minimas: poder coercitivo, poder jurisdicional e
poder de impor tributos” (BOBBIO, 1987, apud CAMPQS, 2005, p. 61). Com tais atribui¢des

0 Estado passa a ser compreendido pela juncdo de trés entes: Governo, Povo e Territorio.

! Para designar cidade, o grego usa a palavra polis, cujo primeiro significado é o de cidade com seu territdrio
concreto onde vivem as pessoas. Em especial, chegou a designar também a cidade de Troia, em Homero, e de
Atenas, entre os aticos. Mas designa também a reunido dos cidaddos, a sociedade, o estado. (TOLEDO,
MARLEINE M. e F. 2013, p. 103)

2 “A historia do liberalismo é, em suas origens, uma historia de rupturas, mas também de continuidades. E a
ruptura com a ordem medieval que ndo explicava, nem justificava as mudangas que ocorriam na sociedade
europeia. O termo liberalismo € utilizado em trés sentidos: como concep¢do do mundo ou filosofia centrada no
individuo; como teoria politica que se preocupa com as origens e a natureza do poder: como teoria econdmica
organizada sobre as leis do mercado e que fundamenta as relagdes de produgdo capitalista”. (BIANCHETT]I,
2001, p 44-45)
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Todos os membros do Estado Nacional, embora submissos ao seu poder coercitivo, efetivado
pelo apice das leis.

Apos a Segunda Guerra Mundial surge uma nova configuracdo de Estado, ligado ao
periodo da industrializacdo: o do bem-estar-social, WelfareState, Estado-Providéncia, Estado-
Intervencionista. O Estado do bem-estar tem origem na Inglaterra p6s-1945. E um modelo de
Estado que adere as questdes sociais, assegurando os direitos sociais da populacdo de forma
geral. Essa forma de Estado recebeu inumeras criticas de pensadores liberais do periodo, 0s
quais defendiam o Estado minimo e a regulacéo das relacfes sociais pelas leis do mercado.
Para 0 economista Jonh Keynes (1883-1946), por exemplo, apud Bianchetti (2001), o Estado
ndo deveria intervir na economia, ja que o mercado se autorregula. Friederich Hayek e Milton
Friedman, apud Bianchetti (2001), em seus estudos, também criticam as concepgles de
Estado Estatal, sejam elas derivadas do modelo Keynesiano ou de origem marxista. Conforme
tais estudiosos, cabe ao Estado a regulamentacéo e fiscalizacdo das relagdes sociais segundo
as leis do mercado, intervindo minimamente na dindmica da economia, ou seja, “mais
mercado e menos Estado”. E essa visdo que os neoliberais absorvem ao “creditarem ao
mercado a capacidade de regulagdo do capital e do trabalho” (AZEVEDO, 2004, p. 12). Do
ponto de vista neoliberal, as politicas publicas sdo as indicadoras do processo de crise que
perpassa a sociedade.

Avancando um pouco nessa empreitada de conceituacdo de Estado, em uma visdo
mais moderna, Bresser-Pereira (2010) define Estado como “instrumento de agdo coletiva por
exceléncia da sociedade politicamente organizada; é através dele que a sociedade realiza seus
objetivos politicos. Assim, a nacdo e a sociedade civil sdo 0s agentes, constituem a variavel
independente, enquanto que o Estado é o instrumento” (BRESSER-PEREIRA, 2010, p.123).

Todas essas consideracGes sobre a trajetoria historica do Estado foram necessarias
para que possamos entender e analisar, no préximo topico, as politicas publicas, sobretudo, as
que tratam da formacé&o de professores, uma questdo social sob a responsabilidade do Estado.
Nessa perspectiva, faremos uma busca na literatura sobre o sentido do termo, ndo como area
de conhecimento, mas como uma proposta de governo em prol da oferta de uma educacéo de
qualidade. Nesse contexto, é fundamental também a discusséo sobre as politicas publicas, em
especial, as que tratam a educacdo. Esse exercicio analitico possibilitard o entendimento do
papel do Estado no processo de implementacdo e de viabilizagdo das politicas, bem como a
capacidade desse agente publico de acompanhar os efeitos dessas politicas na vida da

sociedade.
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1.1.2 Politicas Publicas

As politicas publicas devem ser compreendidas como agdes dos governos nos seus
diversos campos de atuacdo, cuja finalidade seja a implementacdo de melhorias ndo s6 para a
educacao propriamente dita, mas também para os espacos fisicos e 0s processos formativos
dos educadores, de modo a atender as necessidades diversas da sociedade. Em relacdo a
educacdo para e na diversidade, Reis (2013, p. 85), defende “que o didlogo entre o discurso da
diversidade, a formacdo de professores, e a capacidade do Estado para implementar politicas
publicas voltadas para contemplar uma formacdo ampla demandada pela necessidade historico-
temporal deste momento, podem se constituir em uma interface possivel”. Dessa forma,
compreender como o Estado institui suas politicas publicas, especialmente as voltadas para a
formacgdo continuada de professores no contexto da diversidade, ¢ compreender “como sao
pensadas, por quem sao pensadas e para quem sdo pensadas” (REIS, 2013, p. 62).

Quanto a definicdo de politica publica, Souza (2006) esclarece que ndo ha um dnico,
nem melhor conceito sobre esse termo. O que se tem s@o visdes diversificadas, embora
complementares dessa questdo. A fim de demonstrar tais compreensdes, Souza faz um
levantamento de alguns autores que apresentam conceitos a respeito de politicas pablicas, a
saber:

Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica que
analisa o governo a luz de grandes questdes publicas e Lynn (1980), como
um conjunto de acdes do governo que irdo produzir efeitos especificos.
Peters (1986) segue 0 mesmo veio: politica publica é a soma das atividades
dos governos, que agem diretamente ou através de delegacdo, e que
influenciam a vida dos cidaddos. Dye (1984) sintetiza a defini¢do de politica
publica como “o que o governo escolhe fazer ou ndo fazer”. A definicdo
mais conhecida continua sendo a de Laswell, ou seja, decisdes e analises
sobre politica publica implicam responder as seguintes questdes: guem
ganha o qué, por qué e que diferenca faz. (SOUZA, 2006, p. 24).

Para Hofling (2001), citando Gobert Muller (1987), as politicas publicas indicam o
fazer do Estado, ou melhor, é o Estado em acdo. Isso significa uma atuacdo do governo por
meio de um projeto de programas voltados para determinados setores da sociedade. Em
conformidade com esse pensamento, Oliveira (2010) adentra as questfes das politicas
publicas educacionais. Segundo o autor, o conceito de educacdo é amplo, por esse motivo, tais
politicas dizem respeito a uma parte mais especifica da educacdo: as questdes escolares. Em
outras palavras as politicas publicas educacionais estdo diretamente ligadas a educacéo
escolar. Nessa perspectiva, a Constituicdo Federal de 1988 institui uma série de politicas

voltadas para a educacgéo, definindo, entre outros, o papel de cada ente federado (Uniéo,
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Estados, Distrito Federal e Municipios). Conforme o texto constitucional, em seus artigos 205
e 211,

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, CF, 1988, artigo 205)

A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0os Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino (BRASIL, CF, 1988, artigo
211)

Segundo o exposto nos artigos da CF/88, o papel da sociedade é importante no sentido
de movimentar e exigir a concretizacdo de acdes que assegurem o cumprimento dessas
politicas e de articular novas demandas para um ensino de qualidade para todos, respeitando

as especificidades de cada um.

1.2 Politicas de formacédo de professores: um breve percurso historico

O debate sobre a formacdo de professores, como uma das fungdes do Estado e das
politicas publicas, tem se intensificado nas UGltimas décadas e ganhou forca com a
Constituicdo Federal de 1988, que prevé a participacdo da sociedade na elaboracdo das
politicas publicas. Na educacdo, essa participacdo se da atraves dos conselhos, em que a voz
da sociedade se faz presente. Segundo Vilela (2005), a CF/88, ao possibilitar a participacédo
popular na elaboracdo das politicas publicas para os diversos setores sociais, conferiu a
sociedade a capacidade de se organizar e de se interagir com o Estado. Essa participacdo pode
ser entendida como uma forma democratica de controle social. Conforme a autora, a
interacdo entre sociedade e Estado acontece por meio “dos conselhos de politicas publicas,
também chamados conselhos gestores de politicas setoriais ou conselhos de direito, instituidos
no ambito da Unido, dos Estados e dos Municipios” (VILELA, 2005, p. 3).

Sobre essa questdo, dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de
1999 apontam para a existéncia de cinco mil e dez (5010) conselhos de educacao espalhados
pelos municipios brasileiros e na esfera federal, conforme Lei n® 9.394/1996, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). A instituicdo dos conselhos gestores de politicas publicas
“constitui, em alguns setores, condigdo legal para o repasse de verbas ptblicas, cabendo-lhes
atuar na fiscalizacdo dos gastos das receitas transferidas aos Municipios pela Unido ou pelos
Estados” (VILELA, 2005, p. 6). S80 esses repasses que possibilitam a oferta de cursos de
formacéo aos professores. A respeito dessa questdo, Martins (2010, p. 16) pontua que:
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Ao longo do século XX, os ideais humanizadores da educacédo escolar; ainda
que nos limites da humanizagdo burguesa propalada nos primérdios da
educacdo escolar; esvaem-se pelos meandros de sucessivas formas e
reformas pelas quais se ordenou a sociedade do capital. Em estreita sintonia
com essa ordem se estruturaram e se firmaram, de modo organico, 0s
idedrios pedagdgicos que hegemonicamente nortearam, e continuam
norteando, tanto a pratica docente quanto (e para tanto!), a formacdo de
professores. Ao aliarmos a formagdo de professores a projetos voltados a
universalizacdo da educacdo escolar, ainda que consubstanciados pelo
objetivo de alfabetizagdo, precisamos levar em conta que, em nosso pais,
esse ideal, como meta do Estado, inexistiu até a década de 1930. E mais,
desde as suas origens, despontaram atrelados a um suposto modelo de
“modernizagdo” do pais, que ja pressupunha a instrucéo dos individuos para
a produgdo e consumo como uma das condi¢bes requeridas a sua
implementacdo (MARTINS, 2010, p.16, grifo da autora).

Conforme o exposto, embora a questdo da formacdo de professores no Brasil tenha
suas origens logo apds a independéncia do pais, ela praticamente inexistiu até a década de 30
do século passado. No entanto, alguns dados histéricos importantes aconteceram na educacéao
formal no Brasil. A fim de ilustra-los, Saviani (2009) enumera uma sequéncia cronologica de

fatos importantes pelos quais passou a educacao.

Quadro 1. Cronologia da formacao de professores no Brasil

Ensaios intermitentes de formacédo de professores. Esse periodo se inicia com o dispositivo
da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no

1827-1890 método do ensino mituo, as proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o
modelo das Escolas Normas.
1890-1932 Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais, cujo marco inicial é a

reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-modelo.

Organizacdo dos Institutos de Educacdo, cujos marcos séo as reformas de Anisio Teixeira
1932-1939 no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S8o Paulo, em 1933.

Organizacdo e implantagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do

1939-1971 modelo das Escolas Normais.

1971-1996 Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério.

Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores € 0 novo
1996-2006 . )
perfil do Curso de Pedagogia.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora. Dados extraidos de: Saviani, Dermeval. Formacgdo de
professores: aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro, 2009, p 143-144.

A organizacao feita por Saviani (2009) mostra que as primeiras manifestacdes sobre a
questdo da formacdo professores para atender a demanda por educacdo brasileira ocorreram
no ano de 1827. Em 1835 criou-se, no Rio de Janeiro, a primeira escola normal, por meio da
Lei n° 10 que apresentava a seguinte determinacdo; “havera na capital da Provincia uma
escola normal para nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da
instrucdo primaria e os professores atualmente existentes que ndo tiveram adquirido
necessaria instrucao nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827”. A
organizacdo dos Institutos de Educacdo e a criagdo dos cursos de Pedagogia (1939)
complementam as iniciativas de preparagdo dos professores para atuarem na educagéo




35

brasileira. A Constituicdo de 1824, em seu artigo 179/XXXII, regulamentou a instrugéo
popular ao definir que “a instruc¢do primaria ¢ gratuita a todos os cidaddos”. A partir dai,
iniciam-se também discussdes sobre o preparo dos professores. Sobre o assunto, a Lei de
1827 preconizava, em seu artigo 5°, que os professores, sem a necessaria instrucdo para o
ensino das primeiras letras, deveriam se instruir a custa dos seus ordenados nas escolas das
capitais.

Segundo Saviani (2009), entre os anos de 1890 e 1932, houve uma expansdo das
Escolas Normais, cuja intencdo era a de formar professores para atuar na educacéo brasileira.
No entanto, passada a primeira década da instituicdo da Republica, houve uma acomodagéo
na questdo da formacao dos professores, e com isso,

a expansdo desse padrdo ndo se traduziu em avanc¢os muito significativos,
trazendo ainda a marca da forga do padréo até entdo dominante, centrado na
preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. Uma
nova fase se abriu com o advento dos institutos de educagéo, concebidos
como espacgos de cultivo da educacéao, encarada ndo apenas como objeto do
ensino mas também da pesquisa. Nesse ambito, as duas principais iniciativas
foram o Instituto de Educagdo do Distrito Federal, concebido e implantado
por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e o Instituto de
Educacdo de S&o Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo.
Ambos sob inspiracdo do ideério da Escola Nova (SAVIANI, 2009, p. 145 —
grifos nosso).

Em 1932, um importante movimento se inicia em prol da defesa da escola publica e do
ensino de qualidade. Os nomes em destaque na citacdo compdem o grupo dos Pioneiros da
Educacdo Nova. Esse movimento “se caracterizou por uma insistente defesa da escola publica
(estatal): gratuita, laica e de qualidade” (SANFELICE, 2007, p. 543). Segundo Sanfelice, o
Manifesto dos Pioneiros ndo resolveu a questdo da educacdo de forma imediata, mas
impulsionou discussfes que se desenrolaram por mais alguns anos e, culminou com a
promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao/N° 4.024, de 20 de dezembro
de 1961. A partir dessa lei, em seu art. 3°, inciso I, a educacdo passou a ser obrigacdo do
poder publico.

As transformacdes no cenario educacional brasileiro estavam apenas comecando. O
Manifesto lutou pela criagdo de um sistema nacional de ensino que ia do Jardim da Infancia a
Universidade. Conforme Saviani (2009), nesse periodo houve a consolidacdo das Escolas
Normais, cujo objetivo era formar professores para as escolas primérias. Mais tarde, essa
formag&o passou a ser denominada de magistério:

Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi
instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
de 1° grau (HEM). Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972),
aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitacdo especifica do magistério foi
organizada em duas modalidades bésicas: uma com a duracdo de trés anos
(2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série e outra com a duragédo
de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1°
grau (SAVIANI, 2009, p. 147).
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Segundo Saviani, essa mudancga apresentava um carater bastante preocupante para a
formacdo dos professores, uma vez que reduzia a carga horaria e limitava a proposta de
formacdo especifica. Ap6s um periodo de funcionamento do magistério, a proposta de
reorganizacédo das escolas de formacéao de professores ganhou forca. A década de 1980 trouxe
novas expectativas para a formacao e valorizacao dos professores e da educacdo. Sobre essa
questdo, as politicas educacionais e a legislacdo vigente destacavam trés subtemas: formacéo
inicial; formacdo continuada e condigdes de trabalho dos profissionais da educagdo. Nesse
contexto, a contribuicdo dos movimentos dos educadores, especialmente da Associacédo
Nacional pela Formagcéo de Profissionais de Educacio (ANFOPE)?, foi de extrema relevancia
para a consolidagdo das novas expectativas relacionadas a formacéo de professores.

Ao analisar o atual cenario da formacg&o de professores, entendemos que ela ndo pode
ser reconhecida sem uma avaliacdo das diretrizes determinadas pelas agéncias de
financiamento internacionais e pelo impacto no Brasil. Nesse sentido, constatamos que foi a
partir da década de 1990 que a formacdo docente passou a ser citada nas reformas
educacionais brasileiras, quando a doutrina neoliberal organizou o direcionamento politico
brasileiro. As politicas educacionais brasileiras estabelecidas na LDBEN, lei n° 9.394/96,
foram influenciadas pelos ideais neoliberais, preconizados na Conferéncia Mundial sobre
Educagéo para Todos, de Jomtien, realizada na Tailandia em 1990. Essa conferéncia fora
financiada pelas agéncias internacionais, pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo
Programa das Na¢Ges Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.

A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos priorizou a educacdo basica e a
formacgdo docente na tentativa de corrigir os problemas do sistema educacional mundial.
Sendo assim, ficam claras as exigéncias das agéncias financiadoras para os paises signatarios.
Diante disso, a educacdo brasileira apresentou novos rumos. Com o PNE (BRASIL, 2001,
p.95), por exemplo, a formacdo continuada dos professores ganha destaque e é entendida
como um reconhecimento do magistério e melhoramento da educacdo. O referido programa

ressalta a importancia de “manter na rede de ensino e com perspectivas de aperfeicoamento

30 movimento pela reformulagio dos cursos de formacdo dos profissionais da educagdo comegou a dar seus
primeiros passos em 1978, durante o | Seminario de Educagdo Brasileira, realizado em Campinas, no contexto
das lutas contra o regime militar e pela democratizacdo da sociedade. Em 1980, durante a | Conferéncia
Brasileira de Educagdo, realizada na PUC de S&o Paulo, é criado o Comité Nacional Pro-Formacdo do Educador
(com sede em Goiénia), para mobilizar professores e alunos em torno da reformulacdo do Curso de Pedagogia
que, desde 1975, com os Pareceres do Prof. Valnir Chagas, estava colocado em debate a nivel nacional. O
Comité teve intensa atuacdo de 1980 a 1983, mobilizando os educadores a nivel nacional nas discussdes sobre a
formacdo do educador. Embora o impulso inicial desta articulagdo tenha se dado a partir das tentativas do MEC
e CFE de reformular o Curso de Pedagogia, j4 naquele momento o Comité apontava a “necessidade de se
ampliar o debate em diregdo a todas as Licenciaturas, para além do Curso de Pedagogia, incorporando as lutas
especificas que vinham sendo travadas em outras instincias por outras entidades” (ANFOPE, 1992). Em 1983
foi criada a CONARCFE (Comisséo Nacional pela Formacdo dos Educadores) da qual se originou a ANFOPE,
em 1990.
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constante os bons profissionais do magistério”. E ainda delega a responsabilidade pela oferta
de cursos de formacdo continuada dos profissionais da educacdo publica as “secretarias
estaduais e municipais de educacdo, cuja atuagdo incluira a coordenacéo, o financiamento, € a
busca de parcerias com as Universidades e Instituicdes de Ensino Superior” (BRASIL, PNE,
2001, p. 40).

Levando em consideracdo essa incumbéncia, em 2003, o Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC) criou a Rede Nacional de Formacdo Continuada para a Educacdo Basica
formada por Universidades e Centros de pesquisa com a finalidade de desenvolver projetos na
area de formacdo continuada de professores. No final de 2010, o Governo Federal
encaminhou ao Congresso Nacional o Projeto de Lei do Plano Nacional de Educacéo
(CONAE) 2010, contendo as defini¢bes, propostas e diretrizes para 0 PNE 2011/2020. Nesse
documento, a formacéo docente foi contemplada em quatro metas, as quais serdo detalhadas
em item especifico.

A efetivacdo dessas metas necessita, sobretudo, do aumento significativo de
investimento puablico em educacdo. No entanto, esse quesito tornou-se motivo de
preocupacdo, pois no documento da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), o
investimento que era de 10% do PIB fora reduzido no PL n° 8.035/2010 para 7% de acordo
com a meta 20 do PNE. Ainda nesse rol de incertezas encontram-se também o piso salarial e 0
plano de carreira dos profissionais da educacdo, previstos para 2001, mas concretizados, de
forma precéria, no ano de 2009. Diante de tais empecilhos, inferimos que o cumprimento das
metas esbarrara ainda em muitos outros obstaculos.

O que se pode afirmar de pronto é que a formagdo continuada pensada isoladamente
dificilmente podera alcar mudancas significativas. Nesse sentido, as politicas de formacéo
continuadas “precisam estar articuladas a outras politicas, uma vez que a problematica da
aprendizagem e da qualidade na educacdo publica exige uma multiplicidade de acdes e
intervengdes” (ALFERES; MAINARDES, 2011, p. 11). Nessa perspectiva, a criacdo de um
sistema educacional democratico, ndo excludente, depende de uma série de fatores e acdes,
como melhorias de condic@es de trabalho, de remuneracéo digna, democratizacao do sistema
de ensino, dentre outros. Tendo em vista 0 apontamento dos autores, € importante ressaltar
que a formacdo continuada de professores é uma questdo necessaria, mas nao bastante para a

construcéo de qualidade da educacéo.

1.2.1 A LDBEN- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n° 9.394/96
Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), as politicas publicas foram

reformuladas pelo Estado e, com isso, importantes mudancas aconteceram nos padrfes de
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interposicao estatal. Esse processo de transformacgdo, em comum acordo com 0s organismos
multilaterais, redirecionou as diversas formas de gestdo, em especial, as politicas
educacionais. As intervengfes desses organismos estdo implicitas no processo de aprovacao
da LDB/1996, ficando de fora parte das demandas encaminhadas pela sociedade civil.

O processo de tramitagdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional teve inicio em 1988. Apds muita polémica em torno de desvirtuamento do projeto,
inclusdo de emendas e manifestacbes publicas de movimentos classistas, o projeto foi
substituido pelo do senador Darcy Ribeiro. Em 17 de dezembro de 1996, tendo um total de 92
artigos, o substitutivo do senador foi votado na Camara e aprovado pela maioria de votos. Em
20 de dezembro de 1996, o texto da LDB — Lei n° 9.394, conhecida como Lei Darcy Ribeiro,
foi sancionado pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e publicado no Diario Oficial da
Unido em 23 de dezembro. Segundo a argumentacdo do governo, a Lei de Diretrizes e Bases
deveria ser um dispositivo legal possivel e passivel de cumprimento, tendo em vista 0s
recursos financeiros disponiveis nos esquemas orcamentarios convencionais. Além disso, essa
lei deveria ter flexibilidade suficiente para adequar-se as diferentes situacdes da educacédo
nacional.Com a instituicdo da LDB/1996 surge a ideia da elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo, sob a responsabilidade da Uni&o que passa a ter incumbéncia de “elaborar o Plano
Nacional de Educagao” (PNE) e estipular como meta o prazo de dez anos para que oS
professores sejam “graduados ou formados por treinamento em servigo”, apontando uma
formacdo aligeirada com intuito de “corrigir” a escassez dos cursos de formagao inicial em
nivel de graduacéo.

Sobre a reforma do Ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB

9394/96) introduziu a formacédo docente em um capitulo préprio:

Art.67- os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais de
educacdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico para esse fim; [...] periodo reservado
a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho. [...] a
atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo
deverdo ser promovidos a partir de processos de formacdo continuada que se
realizardo na escola onde cada professor trabalha e em acGes realizadas pelas
Secretarias de Educagdo e outras instituicbes formadoras, envolvendo
equipes de uma ou mais escolas (BRASIL, Referenciais para a Formacéo de
Professores, 1999c, p.131).

Embora o texto do referido artigo coloque em destaque os processos de formacao
continuada, o que se percebe, sobretudo a partir da LDBEN, é um aligeiramento na formacéo
inicial do professor. O intuito era formar e/ou certificar os professores para de fato assumirem

a sala de aula nas suas devidas areas. Entretanto, essa formacao nao fora suficiente. Com isso,
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entidades educacionais, tais como: Anfope, Anpae, Anped, dentre outras, passaram a cobrar
do poder publico mudancas nos curriculos e na formacgdo continuada dos professores. E,
assim, ganha vigor entre os discursos dos que pensam a educacdo a necessidade de ofertar aos
profissionais uma formacdo inicial e continuada de qualidade para que eles pudessem atuar na
educacdo basica, pois:

ensinar constitui a atividade principal na profissdo do docente e, por isso,
deve ser compreendida como uma ‘arte’ que envolve aprendizagem continua
e envolvimento pessoal no processo de constru¢do permanente de novos
conhecimentos e experiéncias educacionais, as quais preparam o docente
para resolver novas situagdes ou problemas emergentes no dia a dia da
escola e da sala de aula (BRASIL, MEC, 2006, p. 24).

Nesse sentido, a formagdo continuada € um caminho possivel para garantir a qualidade
do ensino do professor em sala de aula, e deve ser entendida e enfrentada como um processo
que envolve diversos atores e ndo somente os professores. Ela passa pelos 06rgdos
educacionais que regulamentam as praticas educacionais no pais, pela escola e seus agentes
(gestores, funcionarios e professores), pela implementacdo das politicas, pela sociedade como
consumidora e fiscalizadora das politicas publicas. O professor necessita dessa rede de apoio
para lidar com diversidade presente em sala de aula e, assim, aperfeicoar ainda mais a sua
pratica pedagogica.

Outro ponto importante do trabalho para e na diversidade diz respeito a transformacéo
do olhar do professor sobre seus alunos e sua escola para entender, interpretar e promover
mudancas que favorecam, cada vez mais, um ensino voltado para as potencialidades de cada
discente, independente de sua “diferenga”. Uma formacéo docente complementada pelo olhar

diferenciado do professor favorece a efetivacdo de uma educacédo de qualidade e para todos.

1.2.2 Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores

A década de 1990 foi considerada um marco para educacao brasileira. Para muitos
esse foi um periodo de efervescéncia de diretrizes, pareceres, resolucdes e parametros
curriculares elaborados pelo Ministério da Educacédo e pelo Conselho Nacional de Educacdo
com a finalidade de promover reformas educacionais mais contundentes. Tudo isso culminou
com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394, em 20 de
dezembro de 1996. No texto da mencionada Lei foram incluidas questGes relacionadas aos
curriculos escolares e a formacdo de professores para a Educacdo Basica. Com isso,
inaugurou-se uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras. Segundo Dourado
(2015),



40

a aprovacgédo do Plano Nacional de Educacdo pelo Congresso Nacional e a
sancdo Presidencial, sem vetos, resultaram na Lei n° 13.005/2014 [...].
Além das diretrizes que sdo sinalizadoras de busca de maior organicidade
para a educacdo nacional no decénio 2014/2024, o PNE apresenta 20 metas e
varias estratégias que englobam a educacéo béasica e a educacao superior, em
suas etapas e modalidades, a discussdo sobre qualidade, avaliacdo, gestdo,
financiamento educacional e valorizacdo dos profissionais da educacdo
(DOURADO, 2015, p. 301).

Para o autor, “as novas DCNs definem os principios da formac&o inicial e continuada
de profissionais do magistério da educacdo bésica e sinalizam para maior organicidade nos
projetos formativos, necessidade de maior articulacdo entre as instituicbes de educacéo
superior e de educacdo basica” (DOURADO, 2015, p. 306). As diretrizes contidas no Art. 3°,
8 6° da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 01 de julho de 2015, definem os parametros para a
formacéo inicial e continuada, quais sejam:

I.  Solida formacdo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il.  Ainsercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educacdo basica da rede
publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

I1l. O contexto educacional da regido onde seré desenvolvido;

IV.  Atividades de socializagéo e avaliacdo dos impactos;

V.  Aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa
e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da
formacdo dos professores e a aprendizagem de Libras;

VI.  QuestBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de
equidade. (BRASIL, CNE/CP n.2, 2015).

As discussOes iniciadas na década de 1990 repercutiram na sociedade em geral. Desde
entdo, mudangas no ambito educacional foram acontecendo, motivadas por entidades de
classe, que se articularam para cobrar a definicdo de politicas voltadas para a
profissionalizacdo e valorizacao do professor. As politicas inseridas na legislacdo — LDBEN,
PNE, DCN — comprovam o0 ganho obtido com o debate em torno da formagdo inicial e

continuada dos professores e a importancia da participacdo da sociedade nesse debate.

1.2.3 O surgimento do Plano Nacional de Educacéo - PNE

O surgimento do primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE) data de 1962. Como
uma iniciativa Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), esse PNE contemplava um conjunto
de metas que deveriam ser alcangadas num prazo de oito anos. Revisdes de 1965 e 1966
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introduziram alteragOes importantes no sentido de descentralizar agfes, de estimular a
elaboracdo de planos préprios pelos Estados e de distribuir recursos federais. Em 1967, o
MEC novamente propde um plano em forma de lei, mas a iniciativa ndo se concretizou. Com
a Constituicdo Federal de 1988 ressurgiu a ideia de um plano nacional de longo prazo com
forca de lei e que fosse capaz de conferir estabilidade as iniciativas governamentais na area de
educacdo. O art. 214 da CF/88 contempla essa obrigatoriedade:

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duracéo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:
(Redagéo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

| — erradicacdo do analfabetismo;

I — universalizagéo do atendimento escolar;

Il — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formagdo para o trabalho;

V — promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI — estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educacgdo como proporc¢do do produto interno bruto. (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009).

Os dispositivos do artigo 214 definem os rumos que o pais deve tomar em relacdo a
educacdo. Além disso, eles respaldam as metas e estratégias da proposta do Plano Nacional de
Educacao, que reforcam o papel da Unido, Estados e Municipios na conducdo das politicas

educacionais.

1.2.3.1 O Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014-2024

O novo Plano Nacional da Educacédo (PNE), Lei 13.005, de 25 de julho de 2014 (PNE
2014-2024) - o segundo aprovado por lei - emerge com a perspectiva de pelo menos aliviar os
diversos problemas enfrentados pela educacdo brasileira. Debatido em diversas instancias, o
Plano apresenta um conjunto de metas e estratégias a ser implementado em um periodo de 10
anos. Dentre as metas analisadas, quatro dialogam com nossa proposta de trabalho por

tratarem da formacéo e valorizagao dos profissionais da educacgédo. S&o elas: 15, 16, 17 e 18.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, 0
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, 1l e 11l do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bésica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
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Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacdo
continuada em sua area de atuacao, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagBes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacdo bésica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais
da educacdo bésica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIl do art. 206 da
Constituicdo Federal.

A meta 15 esta vinculada ao Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), projeto do Governo Federal. Essa meta também atende as
exigéncias do decreto n. 6755, de 29 de janeiro de 2009, o qual “institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplina a atuacdo da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento a
programas de formagao inicial e continuada” (BRASIL, 2009).

J& a meta 16 propde a formacdo de professores em nivel de pds-graduacdo. Essa meta
é importante, sobretudo, pelo fato de contribuir para a melhoria do ensino e, por conseguinte,
para ajudar os municipios a melhorarem seus indicadores de formacéo inicial e continuada. A
meta 17 complementa a anterior ao apresentar questdes relacionadas a melhoria dos
rendimentos dos professores. Essa meta trata da equiparacao dos salarios dos professores que
possuem a mesma formacdo e determina prazo para isso. O salério dos professores ja
alcancou, ha algumas décadas, um patamar razodvel, mas a desvalorizacdo da profissdo
acompanhou a perda de valor financeiro (NAJJAR, 1992). Além dessa problematica, a
melhoria nos salarios dos profissionais da educacdo esbarra na dificuldade em cumprir o piso
nacional que muitos municipios alegam possuir. Para que essa meta seja efetivada, a Unido
precisa disponibilizar orcamento suplementar, dentro da ideia do regime de colaboracdo. No
entanto, o que esperar diante da grande dificuldade em pagar o piso nacional aos professores
dentro da realidade hoje? Imaginemos como ficara o financiamento da educacdo ap6s a PEC
241.

A ideia de planos de carreiras, previstos na meta 18, como ja existe no Ensino
Superior Federal, é muito importante para combater a desvalorizacdo dos salarios e,
consequentemente, da profissdo docente. O prazo de dois anos parece curto, mas a
organizacdo de um plano de progressdo é essencial para que estudantes egressos do Ensino

Médio optem pelo magistério, em virtude da real valorizacéo da carreira docente.
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Tendo em vista discussdes em torno da formagéo dos professores, Brzezinsk (1999, p.
83) faz a seguinte indagacdo: “os embates travados entre 0 mundo oficial e 0 mundo real em
relacdo as politicas de formacéo de professores para a educacdo basica expressam respeito a
cidadania ou constituem disputa pelo poder?”. A tentativa de resposta a esse guestionamento
passa necessariamente pela compreensdo das questdes que envolvem a formagdo inicial e
continuada. Isoladamente, essa formacdo ndo se constituirA um meio de mudancas
significativas. E preciso criar um sistema educacional democratico, ndo excludente, e isso
depende de uma série de fatores e acBGes, como melhorias de condi¢des de trabalho, de
remuneragdo condigna, democratizacdo do sistema de ensino, dentre outros. Diante dos
apontamentos levantados, é importante ressaltar que a formacdo continuada de professores é

uma questdo necessaria, mas nao bastante para a construcédo de qualidade da educacéo.

1.2.4 A PEC 241/55 — Reflexo na Formacao dos Professores

Ao analisar a carreira docente no Brasil, seus avancos e suas dificuldades, nédo
podemos deixar de incluir as mudancas que deverdo surgir com a aprovagdo da Proposta de
Emenda a Constitui¢cdo (PEC) n° 241, que impde um novo regime fiscal com “congelamento”
de gastos publicos, atingindo, entre outros setores, a educacao.

E primordial, nesse momento politico brasileiro, entender os novos direcionamentos
que a educacdo brasileira podera tomar a partir da aprovacdo da emenda que propde
“congelar” os gastos publicos e, consequentemente, diminuir os recursos direcionados a
educacédo. A concluséo que se antecipa, com a entrada em vigor da PEC 241, segundo estudos
preliminares de especialistas em educagdo, ¢ que na esfera educacional o “congelamento de
gastos publicos” podera afetar o cumprimento das metas previstas no PNE atual e futuro,
comprometendo sobremaneira as politicas de formacdo e valorizacéo dos professores.

A Proposta de Emenda a Constituicdo n°® 241 (PEC-241), que institui um Novo
Regime Fiscal, de autoria do Poder Executivo, foi apresentada na Camara dos Deputados em
15/06/2016; aprovada e encaminhada ao Senado em 26/10/2016, recebendo naquela casa nova
numeracdo — PEC 55. Aprovada, ela foi transformada na Emenda Constitucional 95/2016,
publicada no Diario Oficial da Unido em 16/12/2016.0 periodo de vigéncia dessa proposta é
de 20 (vinte) anos. Esse tempo abrangera tanto o atual Plano Nacional de Educacdo(PNE)
2014-2024, Lei n° 13.005/2014, quanto o préximo PNE (2025 a 2035). Diante das exigéncias
apresentadas por essa PEC, as metas do PNE 2014-2024 poderdo ser cumpridas?

A fim de chegar a uma possivel resposta, organiza¢des ndo governamentais, entidades

de classe e especialistas em educacdo vém debatendo os efeitos na educacgdo dessa politica de
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contencdo de despesas. Em setembro/2016, o Forum Nacional de Educagdo (FNE), via Nota
Publica, alertou que os ajustes fiscais propostos na PEC 241 inviabilizariam as principais
metas do PNE 2014-2024 (Lei 13.005):

[...] Os dois principais objetivos da PEC 241 colidem com o PNE, uma vez
que se pretende suspender por 20 anos exercicios fiscais — o0 dobro de tempo
de vigéncia do Plano Decenal de Educacdo — as receitas de impostos
vinculadas a educacdo (art. 212 da CF e art. 60 do ADCT/CF), bem como
limitar os investimentos educacionais (despesas primarias do Estado) a
inflagdo medida pelo IPCA-IBGE do exercicio anterior, também por 20
anos. (FNE, 2016).

Na mesma Nota, o Forum Nacional de Educacdo destaca que os “impactos negativos
da PEC 241 para a garantia do direito humano a educacdo ja tém tido repercussao e
reconhecimento internacional” e que os dispositivos da PEC contrariam a recomendacdo
oficial da ONU (Comité sobre os Direitos da Crianga) de se preservar 0S recursos para
implementagdo do PNE, independente de crise econdmica ou politica.

Na visdo do professor Nelson Amaral, doutor em Educacdo e professor da
Universidade Federal de Goias (UFG), em decorréncia do longo periodo de restricdo de
gastos publicos, a PEC 241 podera significar a “morte” do PNE. O autor conclui o vaticinio
com a seguinte constatagéo: “é certo que nao teremos 20 anos de crises e, portanto, veremos o
Pais crescer sua riqueza e os valores aplicados em educacdo, saude, previdéncia social e
assisténcia social ficando congelados, atingindo exatamente os mais pobres” (AMARAL,
2016, p.1, grifo do autor).

Nesse contexto, as politicas de valorizacdo dos professores, definidas no PNE (2014-
2024), deverdo ser fortemente afetadas pelas novas regras fiscais impostas pela PEC 241.
Assim, na medida em que se “congelam” investimentos, elimina a sua vinculagdo a
movimentacao da arrecadacdo. Ter-se-4, portanto, ao longo dos 20 (vinte), um periodo de
incertezas na politica de valorizagdo docente.

O cenario aponta para debates acerca do futuro do PNE, em especial, para a garantia
de cumprimento das metas relacionadas a formacdo e valorizacdo docente. Simulando a
adocdo da nova regra (PEC 241), no periodo de 2002 a 2015, o DIEESE chegou a um
resultado 47% inferior nas despesas com educacdo, se comparadas as despesas pela regra
atual (percentual do PIB). Em numeros isso significa que os 802,3 bilhdes de despesas
realizadas no periodo de 2002 a 2015, pela nova regra, representariam 424,6 bilhGes, ou seja,

377,7 bilhdes menos, conforme exposto na tabela 3.



45

Tabela 3. Comparativo das Despesas em Educacdo antes e pela regra da PEC 241 — 2002-2015

Despesas realizadas em Educacao no periodo 2002 a 2015 x Despesas em
ANO Educacdo pela regra da PEC 241 — Brasil — 2002-2015
Despesas rea_lizadas -(R$ | RegraPEC _241/16 - (R$ Diferenca
bi) bi)
2002 30,1 30,1 0,00
2003 28,2 29,5 -1,3
2004 27,0 30,2 -3,2
2005 28,2 30,4 -2,3
2006 32,8 30,9 2,0
2007 39,2 30,7 8,5
2008 43,1 30,4 12,7
2009 53,3 30,7 22,6
2010 67,1 30,5 36,7
2011 75,9 30,3 45,6
2012 89,4 30,6 58,8
2013 95,4 30,5 64,9
2014 102,4 30,3 72,0
2015 90,3 29,6 60,7
TOTAL 802,3 4246 377,7

Fonte: Dieese-Nota Técnica n® 161/p. 10, set.2016.

Estudo Técnico, elaborado em agosto de 2016 pela Consultoria de Orcamento e
Fiscalizacdo Financeira (COFF) da Camara dos Deputados, n® 11/2016, restrito aos efeitos da
PEC 241 sobre a Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE), em projecdes para o
periodo de 2016 a 2025, aponta declinio dos recursos destinados a MDE, considerando
aplicacdo da proposta da PEC 241 a partir de 2017. Para esse ano, os resultados (Tabela 4)
ndo sinalizam nenhuma “perda de recursos na aplicagdo em despesas de MDE. Entretanto, a
partir de 2018, ja comecaria a haver perda, a qual se acentuaria rapidamente nos exercicios
seguintes” (BRASIL, 2016, p. 4). Sobre essa politica austeridade fiscal, “a literatura e as
experiéncias internacionais apresentam evidéncias do fracasso das medidas de restricdo de
gasto publico como estratégia de enfrentamento da crise e retomada do crescimento”
(FIOCRUZ, 2016, p. 2). Em oposi¢éo a tais medidas, o reforgo dos sistemas de protecdo
social indica ser o caminho mais eficaz para a superagéo da crise, na retomada do crescimento
e no combate ao desemprego. (FIOCRUZ, 2016).
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Tabela 4. MDE X PEC 241/16 — Projecdo 2016 a 2025

Valores em R$ bilhoes

Aplicacéo S .
EXERCICIO IIReceita Lig. De Ml'nir?]a (1(;8% da AF;E;QA('SE%E)IO D'f?{\zrll_gfé(;gc ¢
mpostos (RLI) RLI)
@) (b) (b) - (a)
(1)2016 259,7 46,7 46,7
2017 276,7 49,8 50,2 0,4
2018 296,4 53,3 52,9 -0,4
2019 315,9 56,9 55,6 -1,3
2020 336,7 60,6 58,1 -2,5
2021 359,8 64,8 60,7 -4,1
2022 384,4 69,2 63,4 -5,8
2023 411,8 74,1 66,3 -7,8
2024 4421 79,6 69,2 -10,4
2025 475,9 85,7 72,4 -13,3
Tabela transcrita pela pesquisadora do Estudo Técnico n? 11/2016, da COFF/Camara dos Deputados

Fonte: CONOF/CD em 30/jun/2016. Projecdo 2017 a 2025 pela variacdo do PIB real e IPCA 2016 24/6 expect.
Mercado — séries histéricas-Bacen PIB real e IPCA (projecéo): Relatério Focus-Bacen (até 2020) e Conof/CD
com base Focus-Bacen (2012 a 2025)
(1) RLI estimada para 2016 com base no decreto de limitagdo de empenho (Decreto n° 8.784 de 7/6/2016). Para os
demais exercicios, estimou-se pela variagdo projetada do PIB real e inflagdo pelo IPCA. Ja a estimativa do
MDE executado em 2016 foi de 23% da RLI, com base na média dos 2 Ultimos exercicios.

O reflexo negativo da PEC 241 na vida dos estudantes brasileiros pode ser visto no
video “E se Jonas fosse filho da 241?”, de autoria da Associacdo dos Docentes da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Asduerj) com apoio do Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (Andes-SN), publicado na internet por Ricardo
Berzoini. Em trés minutos de animacéo, o filme narra a historia de um estudante pobre, de
escola publica que entrou na universidade pelo sistema de cotas e teve bolsa de iniciacdo
cientifica de mestrado e de dourado. Essa trajetéria serve de sustentacdo para 0
questionamento principal: pensar como seria a historia desse mesmo estudante em um cenario
de reducdo dréstica nos investimentos em educacdo, conforme o previsto pela PEC 241. As
analises apresentadas no video destacam o que teria acontecido, caso a lei ja estivesse em
vigor em 2015:

v Os investimentos em educacdo, em 2015, teriam caido de 98 bilhdes para 24 bilhdes de
reais;

v/ O aumento de 150% de recursos do Fundo para a Educacdo Basica entre 2007 e 2014 teria
sido impossivel e a escola do pequeno Jonas teria menos recursos;

v A professora dele ganharia menos e trabalharia em varias escolas para poder sobreviver;

v/ Com a 241, o aumento de 100% em vagas nas universidades federais desde 2003 também
ndo teria sido possivel,

v' E Jonas ficaria mais dois anos encalhado fazendo cursinho pré-vestibular;
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v  Com a PEC 241 teriamos menos concursos, menos alunos e salarios menores nas
universidades;

v Os investimentos em educacéo ficam limitados ao crescimento da inflacdo por 20 anos;

v O professor de Jonas faria bicos de consultoria para complementar o salario e orientaria
menos alunos;

v E o Brasil ndo teria aumentado em mais de 400% o seu ndmero de mestres e doutores
desde 1996.

Finalizando, o video* ressalta que “a 241 rasga a garantia do direito & educagdo,

desperdiga talentos e condena o Brasil a eterna dependéncia de produtos primarios”.

Diante dessa realidade de ajuste fiscal, fica a incognita quanto as politicas de formacao
de professores e valorizacdo salarial, previstas no PNE. O que se pode observar de imediato €
que essa PEC mina as expectativas otimistas dos professores em relacdo a profissdo. O
“congelamento” de despesas e a desvinculagdo dos investimentos em educagdo da
movimentacdo do Produto Interno Bruto (PIB) deixam milhGes de professores novamente a
mercé de politicas que poderdo ficar apenas no papel, sem condi¢bes de cumprimento por
falta de recursos financeiros. E mais um entrave a longa luta dos professores por
profissionalizagéo e valorizagéo. Para o futuro, a PEC 241 pode comprometer o cumprimento,
pelos entes federados, de metas voltadas para a formacgédo, valorizacdo e melhoria das
condicdes de trabalho dos docentes. Essa possivel realidade deve ser pensada, questionada e

combatida.

1.3  Formacao, valorizacao e condicdes de trabalho do professor da escola publica

As discussOes acerca da educacdo brasileira, representadas nos dispositivos da
CF/1998, da LDB/1996, do PNE 2014-2024, entre outros documentos, reforcam a
preocupacao tanto com a formagdo dos professores, quanto com a valorizacdo da profisséo e
melhoria nas condigdes de trabalho. Esse tripé exige novas posturas dos entes publicos, visto
que para se atingir as metas propostas pelo PNE (2014-2024) é preciso assegurar a formacéo
inicial e continuada dos profissionais da educagio. E necessario também definir politicas de
equiparacdo salariais justas e condizentes com as dos profissionais com escolaridade
equivalente (meta 17 do PNE). Por fim, é preciso implantar planos de carreira que estimulem

a permanéncia do professor na funcao.

“Video produzido pela Asduerj, com apoio do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino
Superior  (Andes-SN),  publicado na internet por Ricardo  Berzoini.  Disponivel em
https://www.facebook.com/ricardo.berzoini/videos/vb.1792840292/10205446651404368/?type=2&theater).


https://www.facebook.com/ricardo.berzoini/videos/vb.1792840292/10205446651404368/?type=2&theater
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1.3.1. Formacéo Docente

A Emenda Constitucional n° 53, de 2006, garante, em seu artigo 206, a valorizagao
dos profissionais da educacgéo escolar por meio da criagéo de planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos e piso salarial nacional. Essa
valorizagdo inclui a formacdo docente. No entanto, alguns avancos ainda sd@o necessarios
quando se trata das condi¢Oes dessa formacgdo. Sobre essa questdo, Gatti e Barreto (2009,
apud SCHEIBE, 2010, 985) salientam que “o processo de oferta dos cursos permite inferir
que as condi¢des de formacdo dos professores, de modo geral, ainda estdo distantes de serem
satisfatorias, pela auséncia de um desenho mais claro do perfil profissional a ser atingido,
vinculado de forma mais organica ao campo da pratica docente”. Em consonancia com essa
ideia, Abrucio (2016) também constata a problematica em relacdo ao perfil do profissional

para atuar na educacao. Segundo o autor,

nas origens do debate, em meados da década de 1980, buscava-se avaliar a
qualidade dos professores por meio da escolaridade, da formagdo prévia e
dos certificados obtidos ao longo da carreira. Embora essas variaveis ainda
sejam consideradas relevantes, as pesquisas recentes procuram entender
quais competéncias e habilidades os professores devem ter e como as
desenvolvem na formacéo inicial e continuada, para que de fato os alunos
aprendam (ABRUCIO, 2016, p. 10).

Conforme o exposto, além da formacéo inicial, o profissional da educacdo precisa
atender a outros requisitos para que consiga atuar na educacdo basica de forma satisfatoria e
com vistas a oferta de um ensino eficaz. Segundo Aradjo Filho (2015), o perfil do profissional
docente deve pautar-se na concepc¢do de educacdo como processo de construgdo permanente.
Isso implica “na formacgdo de um profissional critico, que valorize a construcdo coletiva do
conhecimento, utilize o didlogo como pratica do ensino e respeite a cultura e subjetividade de
cada estudante” (ARAUJO FILHO, 2015, p. 579). Ao participar efetivamente dos processos
de formacdo continuada, o docente adquire competéncias e habilidades condizentes com as
atuais demandas educacionais e sociais. Sobre a formacéo inicial, o grafico 3 indica o quanto

ainda é preciso investir na formag&o docente.
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Gréfico 3. Distribuicado dos docentes que atuam na educacgdo basica por nivel de escolaridade—Brasil
2016
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Fonte: Transcrito de Notas Estatisticas — Censo Escolar 2016, p. 23

Embora dados do MEC/INEP (Censo Escolar de 2014) indiquem que 24% dos mais de
2 (dois) milhdes de professores atuantes na educacdo béasica ainda ndo possuem formacao de
nivel superior, o Censo da Educacdo Superior (MEC/INEP) apresenta um crescimento
consideravel do nimero de ingressos em todos os graus académicos em 2014, com destaque
para a recuperacao dos cursos de licenciatura. Entre 2013 e 2014 registrou-se um crescimento
de 21,1% no numero de ingressos se comparado ao periodo de 2012 e 2013. A modalidade a
distancia registra uma quantidade maior na participacdo dos cursos de licenciaturas (37,4%),
seguidos dos tecnoldgicos (33,9%) e dos bacharelados (28,8%).

E inegavel que as politicas voltadas para a formacdo docente apresentem alguns
resultados, especialmente se considerar que até 1988 boa parte dos professores ndo possuia
nivel superior. Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), em 2006 o nimero de formados chegou a 60% e, em 2013, a 75%.
Garantir a continuidade dessa formacdo e aliar a ela a valorizacdo profissional e melhores
condigdes de trabalho constituem premissas indispensaveis para que se alcance a educacédo
com a qualidade esperada, especialmente pela sociedade, que clama continuamente pela

melhoria do ensino.
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1.3.2 Valorizacéo e condigdes de trabalho

A valorizagdo dos professores passa, necessariamente, pela formacdo e pela
implementagdo de planos de carreira dignos, atrativos e condizentes com o mercado. O piso
salarial nacional, garantido pela Constituicdo Federal e regulamentado pela Lei 11.738/2008,
representou um ganho para a categoria. A meta 17 do PNE 2014-2024 reafirma essa conquista
ao estabelecer prazo e critérios para assegurar melhorias salariais para os professores e ao
prever a criacdo de planos de carreira. O Quadro 2 apresenta de forma sucinta as principais
acOes do PNE 2014-2024 voltadas para a valorizacao dos profissionais da educacdo basica:

Quadro 2. Principais acGes do PNE/Lei 13.005/2014, em relacéo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo bésica

Prazo
Cumprimento
Politica nacional de formagdo dos profissionais da | Ap6s 1 ano de
educacdo de que tratam os incisos I, Il e I1l do caput do | vigéncia do PNE
15 | art. 61 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996

Meta Acdo Prevista Abrangéncia

Formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de 100% dos

licenciatura na area de conhecimento em que atuam profissionais

Formagdo dos professores da educacgdo basica, em nivel | Até o Ultimo ano | 50% dos

de pés-graduacéo de vigéncia do | profissionais
16 PNE (2024)

Garantia a todos(as) os(as) profissionais da educacdo 100% dos

basica formacdo continuada em sua area de atuacdo profissionais

17 | Equiparacdo de rendimento médio dos profissionais da | Até o sexto ano | 100% dos
educacdo basica ao dos(as) demais profissionais com | de vigéncia do | profissionais
escolaridade equivalente PNE (2020)
18 | Existéncia de planos de carreira para os(as) profissionais | Até 2 anos de | 100% dos
da educacéo basica de todos os sistemas de ensino, tendo | vigéncia do PNE | profissionais
como referéncia o piso salarial nacional profissional | (2016)
(PSNP)

Fonte: PNE- Lei n°. 13.005/2014

As metas 15, 16,17 e 18 do PNE tratam de acdes legais a serem garantidas aos
profissionais da educacdo béasica pelos entes federados. No entanto, o piso salarial, por
exemplo, em vigor desde 2008, ainda ndo é uma realidade em grande parte do Pais. Alguns
estados e municipios alegam que ndo possuem recursos suficientes para cumprirem esse
dispositivo legal. Desse modo, embora as politicas publicas, representadas pelas acGes
incluidas nas leis que abordam a valorizagdo do professor, indiquem “que os legisladores ndo
estdo de costas para a educagdo publica do pais” (AUGUSTO, 2015, p. 540), isso ndo garante
0 seu cumprimento. Segundo Augusto, para mudar essa realidade, é preciso associar a
vontade politica um conjunto de fatores, tais como: “recursos financeiros bem aplicados na
educacdo, [...] participacdo das comunidades escolares e da sociedade em geral, no
monitoramento das agdes previstas” (AUGUSTO, 2015, p. 540).
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Todos esses pontos, traduzidos em demandas histéricas pela valorizacdo do
professor, vao ganhando forma nas politicas pablicas. O artigo 2° do Decreto n° 8.762, de 09
de maio de 2016, apresenta parte dessas demandas e reconhece a essencialidade da formagéo
inicial e continuada para a profissionalizagdo docente. Conforme o disposto no referido
documento, “a valorizagdo dos profissionais da educacéo, traduzida em politicas permanentes
de estimulo a profissionalizacdo, a progressdo na carreira, a melhoria das condicGes de
remuneracdo e a qualificagdo do ambiente escolar” sdo fatores determinantes para a

transformacéo da acédo educativa. A esse respeito, Weber (2015) faz a seguinte consideracao:

O debate sobre a valorizagdo docente polarizada, inicialmente, entre agdo
educativa e atividade do mundo do trabalho foi incorporando novos
elementos que findaram por fazer confluir os dois sentidos para acdo
educativa de carater profissional, que requer formagdo longa, em nivel
superior, e aperfeicoamento continuo do seu fazer educacional em condicbes
de trabalho adequadas ao exercicio de sua tarefa educacional (WEBER,
2015, p. 510).

As condicBes de trabalho, conforme salienta Weber (2015), sdo também fatores
essenciais para o0 alcance de metas e de reconhecimento da profissdo. Um ambiente escolar
com infraestrutura precaria, falta de equipamentos, incluindo material didatico, nimero
excessivo de alunos em sala, somados a “deficiéncia na formacao inicial e continuada dos
trabalhadores e & auséncia da gestdo democratica” (ARAUJO FILHO, 2015, p. 578)
influencia negativamente na valorizagdo dos profissionais da educacdo. A esse respeito,
Augusto (2015, p. 542) reconhece que “ha distanciamento entre o que dizem os textos das leis
sobre valorizacdo dos profissionais da educacdo basica e a realidade de trabalho dos
professores das redes publicas do pais, que apresenta desigualdades extremas de condi¢des de
trabalho, em sua pratica cotidiana”. Isso indica que ndo ha como dissociar condi¢es de
trabalho da formacéo e da valorizagao.

E preciso entender que infraestrutura, tecnologias, espacos fisicos, jornada de trabalho
e métodos pedagogicos sao essenciais tanto para o professor quanto para o aluno, cabendo aos
entes federados responsaveis pela educacgao suprir as necessidades financeiras que garantam
condicdes de trabalho minimas e adequadas.

Ao longo da investigacdo percebemos que politicas puablicas voltadas para a
valorizagéo dos profissionais da educacao traduzem os anseios da sociedade e dos docentes. O
que se espera é o real cumprimento das acfes previstas pelo PNE pelos que estdo a frente do
poder. E preciso compreender o quanto a formacdo inicial e a continuada, aliadas a
valorizagdo da profissdo e as condi¢des de trabalho, sdo essenciais para o futuro da educacao

brasileira.
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CAPITULO Il - UM OLHAR SOBRE A FORMACAO DE PROFESSOES PARA A
DIVERSIDADE: (IM)POSSIBILIDADES

A conscientizagcdo de que a sociedade e a educacdo excluem,
como excluem, por que excluem e a quem excluem pressupde o
“anuncio” de um projeto de transformagdo da sociedade, de
cujo processo a educacdo faz parte, e de um processo de luta
ético-politica pela libertacdo dos oprimidos. A conscientizacéo
da exclusdo aponta para a necessidade de a sociedade e a
escola serem transformadas.

Ivanilde Apoluceno de Oliveira

Este capitulo apresenta uma reflexdo sobre a formacdo continuada de professores no
contexto da diversidade. A fim de evidenciar como as politicas publicas tratam essa questéo,
selecionamos para andlise o percurso historico que se inicia partir da década de 1990. A
discussdo sobre a formacgéo continuada de professores vem ganhando espago no cenario das
politicas educacionais hd algum tempo. Nesse sentido, a luz dos pressupostos tedricos de
alguns estudiosos sobre o conceito de diversidade e de alteridade e a importancia da Etica de
inclusdo, Educacdo inclusiva e da escola como espaco de formacéo, o presente capitulo tem a
finalidade de mostrar a formagdo continuada de professores como chave importante para
mudancas de comportamento e, consequentemente, para a inovagao de praticas pedagogicas

frente a diversidade.

2.1 O conceito de diversidade: a perspectiva ampla em foco

Conhecer a formacdo continuada dos professores da rede municipal de Goiania na
perspectiva da diversidade € a proposta desta investigacdo. Para tanto, faz-se necessario
buscar alguns conceitos sobre essa temética 0s quais contribuirdo para a anélise posterior dos
dados coletados e da atuacdo do campo escolhido. A fim de complementar esse exercicio
investigativo, apresentaremos a seguir um breve relato de como a sociedade, historicamente,
tem compreendido e tratado as pessoas com necessidades especiais.

Ao longo da historia, a beleza, a perfeicdo e a inteligéncia, entre outros fatores,
passaram a definir um padrdo para o ser humano. Nesse contexto, 0 sujeito j& nasce
compelido a seguir um modelo pré-estabelecido socioculturalmente. Nascer diferente disso
significa ndo pertencimento a sociedade, exclusdo e, em algumas culturas, até a pena de

morte. Na antiguidade, por exemplo, a deficiéncia “inexistia enquanto problema, sendo que as
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criangas que apresentavam deficiéncias imediatamente detectaveis, a atitude adotada era a da
‘exposi¢do’, ou seja, o abandono ao relento, at¢ a morte” (ARANHA,1995, p.65, grifo da
autora). Nesse contexto de compreensdo da diversidade sob a Gtica da espiritualidade, todos
aqueles que ndo se adequavam a padronizacdo estabelecida socioculturalmente era silenciado,
excluido e desrespeitado em relacdo as suas particularidades/singularidades. Assim, a simples
ideia de incapacidade e invalidez do sujeito levou a sociedade a extrema omissao no que se
refere ao atendimento das pessoas com necessidades especiais. No entanto, depois do século
XVII1, com os avancgos da ciéncia, as deficiéncias passaram a ser vistas e entendidas como de
natureza organica, desvinculando-se do campo espiritual. Embora timidamente, os primeiros
movimentos organizados com o objetivo de propor medidas e acdes para a melhoria dos
atendimentos as pessoas com deficiéncias ocorreram na Europa se estendendo, mais tarde, aos
Estados Unidos, Canada e a outros paises (CORREA, 2005, Apud OLIVEIRA, 2010).

A incompreensdo das particularidades do outro se pauta pela homogeneizacdo da
condi¢cdo humana. Desse modo, o igual, o correto, o belo, o que detém poder, o que é superior
culturalmente, economicamente se constituem modelos validos a serem seguidos. Com isso, a
cultura da “padronizagdo” e dos ditos “normais” impede o reconhecimento das singularidades
e especificidades de cada sujeito. A escola como agente social passa a sancionar essa ideia ao
ignorar “no ambito dos conteudos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais” (BOURDIEU, 2013, p. 59). Com efeito, os discentes, por mais
singulares que sejam, sdo tratados de forma igual tanto em direitos quanto em deveres.

A peculiaridade existe para caracterizar a espécie humana. As relagdes sociais ndo
podem ser estabelecidas de acordo com o padrio dos ditos “normais”. Segundo Bourdieu
(2013), a préatica pedagdgica pautada na ideia inquestionavel de igualdade formal e de
universalidade mascara e procura justificar as diferencas, as desigualdades reais diante do
ensino do transmitido e das exigéncias culturais da escola. Nesse contexto, a escola, além de
excluir os meios mais eficazes de apresentar os conhecimentos e de explorar as habilidades de
todos os educandos, ela “tende ainda a desvalorizar como “primarias” (com o duplo sentido de
primitivas e vulgares) e, paradoxalmente, como “escolares”, as agdes pedagdgicas voltadas
para tais fins” (BOURDIEU, 2013, p. 59, grifo do autor). Levando em consideracdo essa
questdo, é preciso pensar a diversidade presente no espaco da escola. E, para falar de

diversidade em educacdo, com foco no seu entendimento de forma mais ampla e néo restrito a
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eficiéncia fisica ou mental, vale trazer um trecho da Declaragdo de Madri (2002)°, que,
embora voltado para a deficiéncia, aplica-se perfeitamente a ampla compreensdo de

diversidade proposta neste estudo.

E necessario atingir a educacéo para todos baseada nos principios da plena
participacgdo e igualdade. A educacdo desempenha um papel fundamental na
definicdo do futuro de todos, tanto do ponto de vista pessoal, como social e
profissional. O sistema educativo tem de ser, por isso, o0 lugar chave para
assegurar o desenvolvimento pessoal e a inclusdo social, que permitira as
criangas e jovens com deficiéncia ser tdo independentes quanto possivel. O
sistema educativo é o primeiro passo para uma sociedade inclusiva (grifos
nosso).

Em conformidade com o documento, o sistema educativo é o lugar privilegiado para
assegurar 0 desenvolvimento pessoal e a inclusdo social. E o espaco por exceléncia da
diversidade. Mas o que realmente significa o termo diversidade? Segundo Gomes (2003, p.
71), o vocabulo diversidade aparece no dicionario com o significado de diferenca,
dessemelhanca. Entendé-la por esse viés, implica em reduzi-la apenas aos sinais visiveis. E
preciso ampliar o entendimento desse conceito sob uma perspectiva cultural e politica e, com
isso, compreender que as diferencas:

1) sdo construidas culturalmente tornando-se, entdo, empiricamente
observéveis;

2) também sdo construidas ao longo do processo histérico, nas relacGes
sociais e nas relagdes de poder. Muitas vezes, 0s grupos humanos tornam o
outro diferente para fazé-lo inimigo, para domina-lo. (GOMES, 2003, p.71-
72).

Nessa perspectiva, conforme ja anunciamos na introdugdo deste trabalho, o conceito
de diversidade envolve as diferencas de um modo geral, tanto as que singularizam o sujeito
humano quanto as encontradas na sociedade e que estdo relacionadas a questdes de género e
sexualidade; a cultura; crencgas; desigualdades sociais; relagcbes étnico-raciais; e as
deficiéncias. A educagdo realmente inclusiva entende a diversidade sob esse prisma. Além
disso, ela “refor¢a o desenvolvimento das capacidades individuais e coletivas, a0 mesmo
tempo em que contribui para o exercicio dos direitos humanos, principio basico do
reconhecimento e valoriza¢do da diversidade” (REIS, 2013, p.68). Desse modo, a educacédo
que inclui reconhece que ser, estar e conviver com o outro sdo direitos que garantem ao
sujeito o exercicio de sua condicdo humana e isso inclui o respeito a sua individualidade e
diferenca. Conforme Reis (2013), a construcao de uma sociedade realmente inclusiva requer a
participacdo e o envolvimento de todos os seus segmentos: do Estado, da educacdo, de seus

membros e da familia na defesa da diversidade humana.

Declaracdo do Congresso Europeu sobre Deficiéncia, em Madri, O evento reuniu mais de 600 participantes.
Disponivel em http://www.portalinclusivo.ce.gov.br/phocadownload/legislacaodeficiente/declaracaodemadrid-
2002.pdf


http://www.portalinclusivo.ce.gov.br/phocadownload/legislacaodeficiente/declaracaodemadrid-2002.pdf
http://www.portalinclusivo.ce.gov.br/phocadownload/legislacaodeficiente/declaracaodemadrid-2002.pdf
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Com a globalizacdo, centrada, entre outros, na integracdo do planeta nos campos
social, cultural, politico, saude, e, principalmente, econémico, cresceram também as lutas em
defesa das identidades e o “grito” de pertencimento €tnico, questdes presentes no mundo
contemporaneo, decorrentes da exclusao de grupos minoritarios.

A hibridizagdo cultural exige da sociedade a convivéncia com a diversidade e,
consequentemente, a sua aceitacdo ou ndo. Destacam-se nesse contexto o monoculturalismo e
o multiculturalismo. Fleuri (1999) analisa tanto os pontos positivos quanto os negativos de
ambas as formas de cultura. Segundo o autor,

de um lado, a visdo essencialista, universalista, igualitaria do
monoculturalismo corre o risco de legitimar a dominagdo de um projeto
civilizatorio ante as minorias culturais. De outro lado o multiculturalismo,
ao enfatizar a historicidade e o relativismo inerentes a constru¢do das
identidades culturais, permite pensar alternativas para as minorias; mas
também pode justificar a fragmentacdo ou criacdo de guetos culturais que
reproduzem desigualdades e discriminacdes sociais (FLEURI, 1999, p.
278).

Falar em diversidade passa, portanto, pelo entendimento dos conceitos de
multiculturalidade, interculturalidade, transculturalidade. Esses termos séo importantes para
se compreender os individuos das mais diversas culturas e etnias, convivendo em espacos
comuns. Em virtude das questfes de “igualdade e diferengas”, essa ‘mistura’ acaba por gerar
uma serie de conflitos. Na busca do entendimento do que € o multiculturalismo a autora
Candau (2005, p. 22) destaca que

outra dificuldade para penetrar na problematica do multiculturalismo esta
referida a polissemia do termo. Inimeras e diversificadas sdo as concepcbes
e vertentes multiculturais. Muitos autores, tanto de perspectiva liberal quanto
de inspiracdo marxista, que levantam fortes questionamentos teéricos e em
relacdo ao seu papel na sociedade, ndo levam devidamente esse fato em
consideragdo ou, quando o fazem, referem-se a aspectos mais superficiais,
sem distinguir com maior profundidade as diferentes posi¢bes, ou fazem
grandes generalizagdes.

Segundo Candau (2012, p. 243), essa diversidade de sentidos atribuidos ao termo
multiculturalismo pode ser reduzida a trés fundamentais, assim identificados:
“multiculturalismo assimilacionista, multiculturalismo diferencialista e multiculturalismo
critico interativo, também denominado interculturalidade”.

Em educacdo, a pedagogia critica se posiciona contra a discriminacdo dos grupos
minoritarios que se encontram em situacdo de marginalizacdo nos espacos escolares. Nessa
perspectiva, é importante que a escola se fortaleca e se conscientize de que é preciso romper
com as préticas excludentes e segregadoras, substituindo-as por praticas inovadoras. Sobre 0s

grupos minoritarios e a marginalizacdo por que passam, Candau coloca que
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a abordagem assimilacionista parte da afirmacdo de que vivemos numa
sociedade multicultural, no sentido descritivo. Nessa sociedade multicultural
nem todos tém as mesmas oportunidades; ndo existe igualdade de
oportunidades. H& grupos, como os indigenas, negros, homossexuais,
pessoas oriundas de determinadas regifes geograficas do préprio pais ou de
outros paises e de classes populares que ndo tém 0 mesmo acesso a
determinados servigos, bens, direitos fundamentais que tém outros grupos
sociais, em geral, de classe média ou alta, brancos e com elevados niveis de
escolarizacdo. Uma politica assimilacionista favorece que todos se integrem
na sociedade e sejam incorporados a cultura hegemdnica. No entanto, ndo se
coloca em questdo a matriz estrutural da sociedade. Procura-se assimilar os
grupos marginalizados e discriminados aos valores e conhecimentos
socialmente valorizados pela cultura hegemdnica. No caso da educacéo,
promove-se uma politica de universalizacdo da escolarizagdo. Todos s&o
chamados a participar do sistema escolar, mas sem que se problematize o
carater monocultural presente na sua dinamica, tanto no que se refere aos
conteudos do curriculo quanto as relacbes entre os diferentes atores, as
estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados etc.
(CANDAU, 2012, p. 243)

Embora atualmente existam dispositivos legais, como os contidos na CF/88 que
asseguram os direitos iguais a todos os individuos, 0s grupos minoritarios e marginalizados
inseridos nessa cultura hegemonica continuam excluidos, sem “voz ou vez”, enfrentando
barreiras em todos os campos — educacao, trabalho, saide. Muitos dos direitos conquistados
continuam apenas no papel, e “as oportunidades iguais” realmente ndo acontecem. Diante
disso, o discurso da homogeneidade gera, muitas vezes, a negacdo das diferengas. A
construcdo de sociedades verdadeiramente democraticas precisa alinhar, segundo Candau
(2012, p. 243) “politicas de igualdade com politicas de identidades e reconhecimento de
grupos culturais”.

Nesse sentido, Moreira e Candau (2003) salientam que a escola precisa estar mais
proxima dos universos simbdlicos dos alunos e os professores ndo podem ignorar as questdes
culturais que circundam os espagos escolares. Os preconceitos e estereOtipos construidos
pelos modelos culturais impostos a escola e ainda enraizados nesse espago constitui um
desafio para a educacdo sem discriminagdo. Assim, é necessario compreender a importancia
da interculturalidade critica na formacdo dos professores. Sobre interculturalidade critica,
Candau e Russo (2010) salientam que

a perspectiva critica, em suas diferentes configuragdes, tem assumido a
educacdo intercultural como um componente importante dos processos de
transformacdo social e construcdo de democracias em que redistribuicdo e
reconhecimento se articulem. [...] A perspectiva intercultural no ambito
educativo ndo pode ser reduzida a uma mera incorporacdo de alguns temas
no curriculo e no calendario escolar. Trata-se, de modo especial, da
perspectiva critica, que consideramos ser a que melhor responde a
problematica atual do continente latino-americano, de uma abordagem que
abarca diferentes ambitos - ético, epistemoldgico e politico -, orientada a
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construcdo de democracias em que justica social e cultural sejam trabalhadas
de modo articulado (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 167).

Estudos histéricos comprovam a dificuldade que a escola apresenta em lidar com as
diferencas. Com isso, a homogeneizacdo e a padronizacdo se destacam no espaco escolar.
Nesse contexto, “abrir espagos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de culturas
constitui o grande desafio que a escola esta chamada a enfrentar” (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 161).

De acordo com Fleuri (2000, p. 53), “a estratégia intercultural consiste antes de tudo
em promover a relacdo entre as pessoas, enquanto membros de sociedades historicas,
caracterizadas culturalmente de modo muito variado, nas quais sdo sujeitos ativos.”. E
necessario, portanto, que a relacdo entre as pessoas seja centrada no respeito matuo, o que
deve ser trabalhado com as criangas desde a infancia para que a convivéncia dos diferentes no
espaco escolar aconteca de forma natural, sem preconceitos.

Tomando as teorias de Bauman para estudo do interculturalismo e transculturalimo,
Lucchesi e Malanga (2011, p. 75) conceituam o transculturalismo como a “renovagdo das
culturas, que se modernizam e dialogam ‘entre si’ em busca de uma identidade supranacional,

sem perder sua identidade constituida em sua origem”. Para as autoras, transculturalidade

é uma ideia nova, um instrumento de interpretacdo da nova realidade gerada
pela sociedade em rede e pelos meios de comunica¢do de massa de alcance
global. Semelhantemente ao que ocorreu no inicio do periodo moderno,
nossas identidades nacionais se multiplicam e se diluem. E comum que a
midia, atualmente um poder com grande influéncia na cultura, mencione
identidades compostas como “franco-colombiana” ou “franco-argentino”. O
que se pode observar é uma tendéncia cada vez maior a diluicdo da
identidade nacional. O Estado nacional ja ndo é tdo rigido e claro como foi
no passado. Percebe-se que no momento nos cabe buscar uma identidade
transcultural, sem abrir mao de nossas multiplas e ricas culturas locais
(LUCCHESI; MALANGA, 2011, p.82).

Como falar em diversidade, em aceitacdo, respeito sem entender como e porgue essa
diversidade movimenta tanto com a sociedade, gerando discursos e discussdes? O que séo as
diferencas de etnia, de género, de religido? O processo de globalizagdo, que propiciou a
integragdo do planeta e a comunicacdo instantanea, trouxe consigo iniUmeras maneiras de
dominacdo, em especial na area econdmica. Da mesma forma, na vida em grupo, 0s mais
fortes acabam dominando e ditando normas para 0s mais fracos ou para 0S grupos
considerados menores. Assim, 0s que fogem dos padrbes pré-estabelecidos seja na escolha da
religido, na questdo da identidade de género, de raca acabam sendo hostilizados ou excluidos,

perdendo espago na educacdo, no trabalho, no lazer.
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Por ser o Brasil um pais rico em diversidade em decorréncia da miscigenagdo, nossa
investigacao procura compreender a diversidade de racas e culturas presente na formacdo do
povo brasileiro. Sobre essa questdo, aos indigenas que aqui habitavam se juntaram os
europeus, 0s asiaticos; os latino-americanos; 0s negros, todos de culturas e costumes também
diferentes entre si. Como visto, ja nascemos com a diversidade e a historia registra os longos
periodos de dominantes e dominados. Nesse contexto plural torna-se imprescindivel a
construcdo de outras pedagogias que ultrapassem a constituida hegemonicamente. Para isso,
segundo Cruz e Oliveira (2016), é preciso decolonizar, ou seja, criar novas condi¢@es sociais,

politicas, culturais e de pensamento do processo educativo. Conforme os autores, decolonizar

significa entdo, no campo da educacdo, uma praxis baseada numa
insurgéncia educativa propositiva — portanto ndo somente denunciativa — por
isso o termo “DE” e ndo “DES” — onde 0 termo insurgir representa a criacdo
e a construcdo de novas condigOes sociais, politicas e culturais e de
pensamento. Em outros termos, a construcdo de uma nocdo e Visdo
pedagdgica que se projeta muito além dos processos de ensino e de
transmissdo de saber, uma pedagogia concebida como politica cultural,
envolvendo ndo apenas os espacgos educativos formais, mas também as
organizacdes dos movimentos sociais. DEcolonizar na educagdo € construir
outras pedagogias além da hegemdnica (CRUZ; OLIVEIRA, 2016, p. 125).

Desde o inicio da colonizacdo no Brasil, o processo de escolarizacdo para os indios e
negros foi definido conforme os interesses dos colonizadores europeus. Nesse ambito, a
escolarizacdo tanto do indigena, quanto do negro trouxe consigo marcas de dor, de submisséo,
de negacdo da cultura, da imposi¢do e inquisicdo a que eram submetidos. Isso implicou em
supressdo da prépria cultura e identidade em detrimento da cultura do colonizador.
Consequentemente, a enculturacdo e doutrinacdo presentes na escolarizacdo dos povos
explorados tiveram como fim o trabalho na extracdo das riquezas locais e a anulacdo da
cultura do negro, do indio e de seus descendentes. Historicamente, o conhecimento no Brasil
institucionalizou-se por meio de uma educacgédo pautada na perspectiva tradicional, em que a
escola ndo era para todos. Mudancas ao longo dos anos despertaram a luta de grupos por seus
direitos, em especial, pelo direito a educacdo de qualidade e para todos.

A partir desse “despertar” os grupos passaram a lutar pelo direito a educagdo inclusiva,
pelo direito de ir e vir, pelo direito ao trabalho, ao lazer. Diante disso, a sociedade se depara
com reivindicacGes antes ignoradas e entende que é preciso promover mudancas em todos 0s
campos e comecam a surgir leis garantindo a inclusdo, como por exemplo, a oferta de vagas
para as pessoas com necessidades especiais nas empresas; de cotas nas universidades, da

aceitacao de todos no ensino basico, independente da sua “diferenca”.
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2.2 Entendendo a diversidade

Para entender o sentido da diversidade em suas maltiplas nuances, raca, etnia, género,
sexualidade e outros, este estudo baseia-se nos pressupostos teéricos de Louro (2003),
Nogueira, Felipe e Teruya (2008), Ferreira e Ferreira (2011) e Silva (2012). Louro (2003),
respaldada pelos estudos de Foucault (1987) sobre a questdo da disciplina como ‘fabrica’ de
individuos, logo, instrumento de dominacdo, indica que a disciplina €, pois, uma pratica
rotineira ¢ comum que deve ser examinada. Para a autora, “[...] 0S gestos e as palavras
banalizados precisam se tornar alvos de atengdo renovada, de questionamento e, em especial,
de desconfianca. A tarefa mais urgente talvez seja exatamente essa: desconfiar do que é
tomado como ‘natural’” (LOURO, 2003, p. 63, grifo da autora). Essa desconfianca de que fala
a autora precisa fazer dos discursos sobre o individuo moderno, heterogéneo e Unico.

A esse respeito, Hall menciona o impacto da globalizagdo sobre as identidades
culturais e examina as definicoes de identidade e as mudancas na “modernidade tardia”. O
autor faz um percurso historico do individuo do iluminismo a modernidade, mapeando as
“mudancas conceituais através das quais, de acordo com alguns tedricos, o ‘sujeito’ do
[luminismo, visto como tendo uma identidade fixa e estavel, foi descentrado, resultando nas
identidades abertas, contraditérias, inacabadas, fragmentadas, do sujeito p6s-moderno.”
(HALL, 2005, p. 46). Segundo a visdo iluminista, o sujeito ndo sofria influéncias externas,
pois tinha um padrdo definido, que excluia qualquer possibilidade de diversidade. Esse
modelo padronizado de sujeito resultou, na modernidade, em variadas formas de exclusé&o.

Segundo Hall (2005), a questdo da identidade esta presente na discussao da teoria
social. Com isso, “as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até
aqui visto como um sujeito unificado” (HALL, 2005, p. 7).

As alteracOes nos padrbes de comportamento, nas formas de se enxergar o outro como
ele é e ndo a partir de um modelo pré-estabelecido, de um modelo Unico geram, ainda,
discussbes. A escola, por se constituir em um espaco diverso e plural, tem sido cobrada a

trabalhar a diversidade em todas as perspectivas.

2.2.1 Raca, Racismo e Etnia

O conceito de raca, segundo o Dicionario Aurélio (1988, p. 547), refere-se ao
“conjunto de individuos cujos caracteres somaticos, tais como a cor da pele, a conformacgéo

do cranio e do rosto, o tipo de cabelo, etc., sdo semelhantes e se transmitem por
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hereditariedade, embora variem de individuo para individuo”. Esse é o sentido literal da
palavra. Além dessa definicdo, interessa para essa investigacdo a conceituacdo e o
entendimento do termo via conotacéo politica, social, entre outras. Para Gomes (2005, Apud
FERREIRA e FERREIRA, 2011, p. 116), historicamente, a raga € uma mistura de construcoes
sociais, politicas e culturais estabelecidas pelas rela¢fes sociais e de poder. Nesse caso, a raga
“ndo significa, de forma alguma, um dado da natureza”, pois ela esta inserida no contexto da
cultura.

Corroborando com este pensamento, Nogueira, Felipe e Teruya (2008) valem-se da
visdo de Petronilha Beatriz da Silva (BRASIL, 2004) sobre a ideia de que o conceito de raca
possui uma conotacdo politica e “é utilizado com frequéncia nas relacdes sociais brasileiras,
para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor da pele, tipo de cabelo,
entre outras, influenciam, interferem e até mesmo determina o destino e o lugar social dos
sujeitos no interior da sociedade brasileira”. Diante disso, questdes como o racismo®, por
exemplo, surgem como definidoras de caracteristicas da raca negra. Conforme Oliveira (20086,
Apud SILVA 2012, p. 03), no Brasil o racismo ndo tem um padrdo definido, ou seja, ndo é
evidente. Todavia, “é sofrido e praticado todos os dias, mas ndo pode ser mensurado, porque
n&o ¢ evidente”. Esse é o racismo ‘de marca’, definido pela cor da pele e textura do cabelo. E
o “racismo em gradac¢ao”, motivado por fatores historicos, sociais e politicos.

Em relacdo ao conceito de etnia, Ferreira e Ferreira (2011) apresentam a seguinte
defini¢do “conjunto de individuos que, historica ou mitologicamente, tém um ancestral
comum; tém uma lingua em comum, uma mesma religido ou cosmovisdo; uma mesma cultura
e moram geograficamente num mesmo territorioc” (MUNANGA, 2003, p. 12, Apud
FERREIRA e FERREIRA, 2011, p. 116).

Dessa forma, etnia se refere a um grupo social cuja a identidade pode ser definida pela

lingua, cultura de tradi¢des, territérios e construcdes historicas.

2.2.2 Género e Sexualidade

A conotagdo da expressdo “género” na modernidade teve inicio com 0s movimentos
feministas, na luta pela igualdade de direitos. Para Braga (2007), citado por Nogueira, Felipe

e Teruya (2008, p. 4), a questdo de género transcende a diferenca bioldgica do que seja o

6 Com o advento da Lei Federal n° 10639/2003 ficou evidente, portanto, a preocupagio com os cidadéos
afrodescendentes. Sendo assim, é importante enfatizar que tal lei s6 foi efetivada devido as lutas do chamado
Movimento Negro. A lei existe, mas para que ela possa continuar a valorizar os afrodescendentes que tanto
foram (e ainda sdo) estigmatizados em todos os setores sociais, é necessaria a unido de todos, assumindo a
responsabilidade de continuar mudando a realidade dos cidaddos que sofrem preconceito neste pais (FERREIRA
E FERREIRA, 2011, p. 120).
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homem ¢ a mulher. Segundo os autores, “0 sexo é atribuido ao biolégico enquanto género é
uma construcao social e historica. A nogdo de género aponta para a dimensdo das relagdes
sociais do feminino e do masculino”. Nesse sentido, ndo ha como pensar em género e
sexualidade de forma isolada. As duas identidades se interligam e se confundem. Louro
(2003, p. 26) aponta que:
Os sujeitos podem exercer sua sexualidade de diferentes formas, eles podem
“viver seus desejos e prazeres corporais” de muitos modos (Weeks, apud
Britzman, 1996). Suas identidades sexuais se constituiriam, pois, através das
formas como vivem sua sexualidade, com parceiros/as do mesmo sexo, do
sexo oposto, de ambos 0s sexos ou sem parceiros/as. Por outro lado, os
sujeitos também se identificam, social e historicamente, como masculinos ou
femininos e assim constroem suas identidades de género (LOURO, 2003, p.
26).

Conforme o exposto, as identidades se constroem a cada dia, portanto, elas sé@o
instaveis e propensas a transformacédo. A diversidade na educacdo precisa ser reconhecida e
respeitada em uma perspectiva ampla. E isso inclui, entre outras questdes, as diferencas
culturais, de sexualidade, educacdo especial, desigualdades sociais, relacbes étnico-raciais,
religido, etc. E por esse caminho que se pode pensar e levar para a sala de aula préaticas
pedagogicas voltadas para o conhecimento e exploracdo das potencialidades individuais e
investir na formacdo de docentes para lidar com as diferentes situacdes presentes na escola.
Para Carvalho (2002, p. 70) e Araujo (1998, p. 44), citados por Santos (2008, p. 6), “pensar
em respostas educativas da escola é pensar em sua responsabilidade para garantir o processo
de aprendizagem para todos os alunos, respeitando-os em suas multiplas diferengas”. Nesse
sentido, a escola precisa abandonar a ideia de que os discentes sdo iguais, homogéneos. E
necessario “incorporar uma concep¢do que considere a diversidade tanto no ambito do
trabalho com os contetidos escolares quanto no das relagdes interpessoais” (ARAUJO, 1998,
p.44, apud Santos, 2008).

A respeito dessa questdo, o documento Declaracdo de Salamanca e Linhas de Acéo
sobre Necessidades Educativas Especiais (1994) diz que a escola representa “o meio mais
eficaz para combater as atitudes discriminatorias”. E nesse espaco que todas as criancas,
independentemente de suas especificidades fisicas, sociais, emocionais intelectuais ou
linguisticas, devem ser acolhidas. Ainda sobre o referido documento, € preciso “acolher as
criancas com deficiéncia e criancas bem-dotadas; as que vivem na rua e que trabalham;
criangas de populacgdes distantes ou némades; criangas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais, e criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados”

(Declaragéo de Salamanca, 1994, p. 4).
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Nesse sentido, o reconhecimento da diferenca inclui o questionamento dos conceitos
homogéneos causadores da exclusdo do diferente. Para Nogueira, Felipe e Teruya (2008, p.3),
ao trabalharem os conceitos de género, raca e etnia em sala de aula é preciso valorizar a(s)
“identidade(s) dos multiplos sujeitos que convivem no mesmo espago da escola” e ainda
“devem ter um posicionamento politico, a fim de desconstruir os esteredtipos € os estigmas
que foram atribuidos historicamente a alguns grupos sociais”. A partir dessas reflexdes,
espera-se gque a sociedade enxergue todo ser humano pelas suas potencialidades e nao pelas

suas diferencas e que, dessa forma, sejam trabalhadas todas as propostas educacionais.

2.2.3 Outras diversidades

Estudar a diversidade ndo se esgota no conhecimento ou na discussdo das definigdes
de raca, etnia, género, etc. A abrangéncia vai muito além de conceitos reducionistas. Pessoas
de religiGes e padrbes socioecondmicos diferentes ou pertencentes a grupos minoritarios —
indigenas, quilombolas, politicos, entre outros — estdo presentes nas salas de aula e séo,
muitas vezes, discriminados, excluidos. Essa pluralidade inerente a sala de aula deve ser
reconhecida e respeitada em todos os aspectos: na convivéncia no espaco escolar, nas praticas
pedagdgicas, nas vivéncias didrias. Conforme Mantoan (2003, p. 16), a diversidade humana,
incluindo as diferencas culturais, sociais, €tnicas, religiosas, de género “esta sendo cada vez
mais desvelada e destacada e é condicdo imprescindivel para se entender como aprendemos e
como compreendemos o mundo e a n6s mesmos”.

Nesse aspecto, “o trabalho com a diversidade na sala de aula ndo significa querer
formar grupos homogéneos, com as mesmas dificuldades ou com as mesmas capacidades,
mas a diversidade existente no grupo oportunizara a troca de experiéncias e o crescimento de
cada um” (MIORANZA e ROESCH, 2010, p. 8). Uma sala de aula com trinta alunos precisa
ser pensada em sua heterogeneidade, pois os discentes ndo sdo iguais. Ha de se entender e
trabalhar como um grupo de géneros, raca, religido diferentes e, em especial, com
potencialidades diferentes. S&o essas potencialidades que se deve buscar e explorar, dando a

todos a oportunidade de sentirem incluidos por suas capacidades.

2.3 Educacdo inclusiva, diversidade e a formacdo para acolher o outro: contexto,
perspectivas e desafios

A Educacéo inclusiva é entendida como a pratica que inclui e educa a todos no mesmo

contexto regular de ensino, atendendo as diversas necessidades dos alunos -
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independentemente da origem, deficiéncia, raca, género, realidade socioecnomomica ou
cultural. O intuito dessa pratica inclusiva € o de promover a aprendizagem de todos
indistintamente. A esse respeito, Carvalho (2005) tece uma reflexdo sobre a abrangéncia tanto
de sentido quanto de significado do processo de educagdo inclusiva. Conforme o autor, a
educacdo inclusiva, nessa perspectiva, considera a diversidade dos alunos, bem como a
igualdade de direitos, equiparando oportunidades e “garantindo a todos - inclusive as pessoas
em situacdo de deficiéncia e aos de altas habilidades/superdotados, o direito de aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver” (CARVALHO, 2005, p. 30).

Nesse sentido, a escola inclusiva almejada constitui-se em um espago para todos no
sentido irrestrito. E uma escola ética, critica e transformadora’ cuja proposta de trabalho
envolve o acolhimento, o convivio, 0 respeito ao outro, eliminando, assim, décadas de
marginalizacdo dos diferentes. Uma escola assim promove uma aprendizagem abrangente e
contempla cada um nas suas especificidades. Segundo Mendes (2012), a educacéo inclusiva,
“além de um direito, ¢ uma resposta inteligente as demandas do mundo contemporaneo”. Essa
forma de trabalhar a educacdo transforma o espaco da sala de aula em um lugar da
heterogeneidade e do desenvolvimento das competéncias interepessoais. Para Mendes, isso
gera conflitos e tensbes, mas também incentiva as habilidades éticas e morais para a
convivéncia democratica e o alcance de uma educacéo para todos (MENDES, 2012).

Em um momento em que a legislacdo demonstra avancar sobre as questdes da
educacéo inclusiva € necessario que a sociedade, a escola, os professores e o poder publico
enxerguem as mudancas decorrentes desse processo para além dos problemas arquitetdnicos
da escola. E necessario um olhar diferenciado e que contemple o direito de todos e o respeito
a diversidade. Nessa perspectiva, o outro, o diferente, o estereotipado nao pode ser privado de
oportunidades e ndo deve ter diminuida as suas chances de realizacdo e de oportunidades de
conquistas. A incluséo, assim compreendida, constitui-se em um processo pelo qual

(...) a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais,
pessoas com necessidades especiais, e simultaneamente estas se preparam
para assumir seus papéis na sociedade. A incluséo social constitui, entdo, um
processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam,
em parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a
equiparacgdo de oportunidades para todos (SASSAKI, 1997, p.41).

Os desafios sdo muitos, mas é preciso persistir e acreditar que a inclusdo € possivel e
que ndo ficara restrita aos aspectos legais previstos nas politicas educacionais. E preciso
compreendé-la como caminho para uma escola de todos e para todos.

"Uma escola critica e transformadora, onde professores e alunos participem “de um processo conjunto para
aprender de forma criativa, dindmica, encorajadora que tenha como esséncia o dialogo e a descoberta. Com essa
nova visdo, cabe aos docentes empreenderem projetos que contemplem uma relacdo dialégica, na qual, ao
ensinar, aprendem; e os alunos, ao aprender, possam ensinar (BEHRENS apud FREIRE, 1997, p. 76).
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2.4  Adiversidade no contexto das politicas educacionais a partir de 1990: exclusdo X
incluséo

As reformas educacionais da decada de 1990, implantadas no governo neoliberal,
ancoraram-se na premissa de que a escola precisa mudar para atender um novo momento do
mercado de trabalho. Segundo o discurso neoliberal, a educacédo sai do campo social e politico
para atender as demandas de mercado e funcionar a sua semelhanca (MARRACH, 1996, p.
43). A educacdo inserida nessa légica subordina-se ao principal objetivo do capital que ¢é “a
sua propria autorreproducdo, a qual tudo, da natureza a todas as necessidades e aspiragoes
humanas, deve se subordinar absolutamente” (MESZAROS, 2011, p. 800). Apontamentos do
autor remetem, também, a uma reflexdo de que € preciso romper com essa logica e a0 mesmo
tempo “elaborar planos estratégicos para uma educacdo que va além do capital”. Ainda
segundo o referido autor, a tarefa educacional é, ao mesmo tempo, uma atividade de
“transformacdo social, ampla e emancipadora. Nenhuma das duas pode ser posta a frente da
outra. Elas sdo inseparaveis. A transformacdo social emancipadora radical requerida €
inconcebivel sem uma concreta e ativa contribuicdo da educacdo no seu sentido amplo”
(MESZAROS, 2008, p. 76).

As colocacdes de Mészaros (2008) a respeito da educagdo sob a égide do capital
dialogam com o entendimento de Saviani (2005) quando este diz que sO serd possivel
conhecer profundamente a educagdo se de fato entendermos a Idgica do capital. Conforme
Saviani, “nd3o ¢ possivel, portanto, compreender radicalmente a historia da sociedade e,
consequentemente, a historia da educagdo contemporanea, sem compreender 0 movimento do
capital” (SAVIANI, 2005, p. 17). Desse modo, a escola tem um papel fundamental no
processo de educacdo e socializagdo das novas geracdes. Por conseguinte, essa instituicao
representa um espaco privilegiado para discussao, reflexdo e promocéo da diversidade. Pensar
a escola em um viés humanizante, libertador e na perspectiva da diversidade é certificar-se de
que a inclusao se legitima a partir das necessidades de que todos(as), sem excecao, devem ser
incluidos na escola regular independente da sua condicdo organica, afetiva, socioeconémica
ou cultural. Nesse sentido, a diversidade ndo se reporta, apenas, ao aluno com deficiéncia,
mas a todos os individuos sem distingdo. Conforme salienta Mantoan (2003), a escola, para a
maioria dos alunos, é o principal lugar de acesso ao conhecimento. E o espaco capaz de
proporcionar aos discentes “condigdes de se desenvolverem e de se tornarem cidadaos,
alguem com uma identidade socio-cultural que Ihes conferira oportunidades de ser e de viver
dignamente. (MANTOAN, 2003, p.53).
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Nessa perspectiva, a escola deve ser um ambiente que aceite as minorias, independente
da cor da pele, da etnia, do género, da classe ou das limitacdes individuais e se inserir em uma
proposta de acolhimento dos individuos. Desse modo, “se o que pretendemos é que a escola
seja inclusiva, é urgente que seus planos se redefinam para uma educacdo voltada para a
cidadania global, plena, livre de preconceitos, que reconheca e valorize as
diferencas”(MANTOAN, 2006, p. 16). A fim de entender a escola inclusiva e analisar o papel
do professor nesse processo é preciso fazer um breve histérico das politicas educacionais
voltadas para a diversidade e inclusdo, especialmente, nas Gltimas décadas.

Historicamente, no Brasil, a educacdo dos “diferentes”, ou seja, das pessoas com
necessidades especiais, no sentido literal do termo, acontecia em escolas especializadas.
Inicialmente, essas escolas ndo eram oferecidas pelo poder publico, o que impossibilitava o
acessoa todos aqueles que necessitavam. E possivel observar, a partir da década de 1990, em
especial apds a Constituicdo Federal de 1988, uma nova postura dos agentes publicos, com
novos movimentos no sentido de propiciar acesso a educacdo especial. A partir de entdo, a
educacdo publica brasileira vivenciou um amplo processo de transformagBes em sua estrutura
e préaticas, ampliando o projeto de incluséo que passou a enxergar a diversidade e ndo apenas
as necessidades especiais fisioldgicas.

Nesse contexto, as dificuldades para lidar com a diversidade em sala de aula e a luta de
grupos pelo acesso a uma educacao igualitaria ampliaram a visao de diversidade, que passou a
ser tratada nas politicas pablicas de forma mais ampla, pelas diferencas individuais, e ndo sé
pelas necessidades especiais, embora essa Ultima tenha um tratamento diferenciado. O projeto
“Educar na Diversidade”, coordenado pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacao do Brasil, com envolvimento de paises da América Latina, resultou na publicacédo
do Material de Formacdo Docente Educar na Diversidade, em 2006, cuja finalidade, entre
outras, inclui a transformacao do “ambiente escolar em um espaco acolhedor para todos, no
qual o processo de aprendizagem seja colaborativo, continuo, valorize e responda as
diferengas humanas”. (BRASIL, 20006).

A esse respeito, Reis (2013, p. 113) salienta que, sobretudo a partir da promulgacao da
CF (1988), “os Estados como entes federados passam a adotar a educacao especial por meio
de suas proprias Secretarias de Educacdo, incorporando seus principios no ensino regular
publico, embora ainda com os resquicios de um duplo sistema de ensino: o regular e o
especial’(REIS, 2013, p. 2006). Em 1994, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo de
Necessidades Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em Salamanca (Espanha), propés uma

abordagem inclusiva na educacdo que buscou uma forma de valorizar o direito de todas as
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criancas aprenderem juntas, independente de quaisquer dificuldades ou diferengas
apresentadas (UNESCO, 1994).

O documento final da Conferéncia, a Declaracdo de Salamanca sobre os Principios,
Politicas e Préaticas na Area das Necessidades Educativas Especiais, representou um marco
para novas politicas de educagdo inclusiva. A evidéncia e notoriedade dessa conferéncia pode
ser constatada pela presenca representativa de mais de 90 (noventa) governos no processo de
discusséo e elaboracdo do documento. Isso “demonstra a sua dimensdo e influéncia sobre a
formulacdo e implementacédo de politicas inclusivas, sobretudo com foco na educacao especial
em paises do mundo inteiro e, por conseguinte, também, no Brasil” (REIS, 2013, p. 118).

A partir desse movimento, com promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, n® 9.394/96, novas direcbes e fundamentos foram apresentados para a educacéo
brasileira e para educacdo especial. A nova designagdo de ‘“Necessidades Educativas ou
Educacionais Especiais” acompanhou a tendéncia internacional estabelecida na Declaracdo de
Salamanca. Nesse contexto, a educacdo inclusiva se fortaleceu e ganhou novo reforco em
2003, quando, a partir de novas politicas, abriu-se espaco para a educacdo especial na rede
regular de ensino e, com isso, “acdes a favor de uma escola mais inclusiva vdo se
materializando com mais clareza nas regras do jogo” (REIS, 2013, p. 132). Ainda em 2003,
foi criado o Programa Educagdo Inclusiva: direito & Diversidade, a nivel nacional, uma
parceria entre o MEC — Ministério da Educacdo e diversas entidades brasileiras e
internacionais, com ac0es da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP). O objetivo dessa acdo
era 0 de expandir a politica para a inclusdo e transformar os sistemas educacionais em
sistemas inclusivos.

Para levar esse programa a todos os cantos do pais, foram estabelecidos municipios-
polo para formacdo de gestores e educadores inclusivos que, por meio de seminarios
regionais, tornaram-se multiplicadores para outros municipios de suas areas de abrangéncia.
Além disso, o Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, que revogou o Decreto n°
6.571/2008, delegou ao Estado o dever de efetivar “a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacdo especial e o de garantir de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades” (BRASIL, 2011). Essa
obrigatoriedade atribui ao Estado o papel de garantir uma escola inclusiva para todos os seus
cidadéos.

Nesse contexto de valorizacdo e olhar diferenciado para a diversidade, surge no &mbito
do MEC a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI). A proposta de implantagdo de mais um 0rgéo especializado em incluséo almeja,

entre outras questdes, a valorizacdo das diferencas e a diversidade com seus contetdos étnico-
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racial, geracional, de orientagdo sexual, de pessoas com deficiéncia, de género, regional,
religioso, cultural e ambiental. Além disso, a Secretaria também tem a incumbéncia de
discutir e promover maneiras para diminuir as injusticas sociais que ainda estao arraigadas na
historia da nossa educacao.

Conforme as consideragOes supracitadas, a proposta dos documentos legais, bem como
dos subsidios teoricos apresentados, é possivel compreender como as politicas publicas atuam
na promocao da educacédo para e na diversidade. Entendemos, portanto, que a politica publica
é uma:

[...] acdo que nasce do contexto social, mas que passa pela esfera estatal
como uma decisdo de intervencdo publica numa dada realidade social
determinada, quer seja ela econdmica ou social. Ainda, esclarece que as
politicas pablicas apresentam [...] o resultado da dindmica do jogo de forgas
que se estabelece no a&mbito das relagbes de poder, relagBes estas
constituidas pelos grupos econémicos e politicos, classes sociais e demais
organizacBes da sociedade civil. (BONETI, 2006, p. 76, apud REIS et al,
2017, p. 259).

Nessa perspectiva, notamos que a implementacdo de politicas publicas educacionais
relativas a diversidade na escola publica brasileira reflete as influéncias de mudancas e de
reformas vivenciadas em outros setores. Ao serem instituidas, portanto, a escola € chamada a
redefinir suas praticas pedagogicas para atender as mais diversas demandas: incluséo,
diversidade, novas tecnologias, novas maneiras de ensinar. A partir das questdes instituidas
nas politicas pablicas inclusivas é possivel discutir sobre os avancos e as possibilidades na
educagdo “na e para a diversidade”. Para Reis (2013), ao considerar o termo “na” diversidade,
é preciso levar em conta os principios relacionais, interativos e de enriquecimentos mutuos
entre todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, ampliando a concepg¢édo do
termo diversidade.

Alguns documentos que formalizam os acordos internacionais como a LDB (Lei n°
9.394/96), o PNE (Lei No 10.172/2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Bésica (Resolucdo n° 02/2001) revelam em seus conteidos
politicas que visam a uma educacdo inclusiva na perspectiva da educacdo para e na
diversidade. Nesse sentido, os movimentos presentes na legislacdo, apresentam indicativos de
uma politica que respeita e valoriza os alunos com necessidades especiais dentro das suas
especificidades e potencialidades.

Sob o argumento de que a origem da diversidade pode ser compreendida via estudo de
determinadas disciplinas, como a filosofia e a sociologia, A alinea IV, do artigo 36 da Lei n°
9.394/1996, instituiu a obrigatoriedade dessas duas disciplinas em todas as series do ensino

médio (Incluido pela Lei n® 11.684, de 2008). Segundo o apresentado no documento enviado
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ao Conselho Nacional de Educacgdo para aprovagdo e homologagédo pelo MEC, a ideia é a de
que “com o ensino dessas disciplinas os alunos poderiam compreender melhor a origem das
diversidades, bem como adquirir maior discernimento sobre questdes de natureza ética, social
e politica” (FGV/Cpdoc).

Em consonancia com essa perspectiva e visando a garantia de sustentabilidade aos
projetos pedagogicos voltados para a inclusdo, o Ministério da Educacéo editou, em 2013, as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica — Diversidade e Inclusao.
Com isso, vimos que mais um passo fora dado na consolidagdo da educacdo inclusiva no
Brasil. A formulacgéo dessas diretrizes se ancorara no artigo 9° da LDB, inciso IV, que “atribui
a Unido estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0os municipios,
competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica
comum” (BRASIL, Lei n° 9.394, 1996). As diretrizes formuladas pelo MEC focaram a
incluséo social com base na LDB, tendo em vista a efetivagdo da incluséo da diversidade nos
projetos politicos pedagdgicos das escolas. Sobre essa questdo, o documento oficial esclarece
que:

as politicas de formagdo dos profissionais da educacdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, os parametros de qualidade definidos pelo
Ministério da Educacdo, associados as normas dos sistemas educativos dos
Estados, Distrito Federal e Municipios, sdo orientagdes cujo objetivo central
é o0 de criar condigdes para que seja possivel melhorar o desempenho das
escolas, mediante acdo de todos 0s seus sujeitos (BRASIL, 2013, p. 18).

Essas diretrizes definem o redirecionamento social para com comunidades especiais,
propondo atuacdo diferenciada na educagdo de seus povos, a exemplo da “Educacdo no
Campo”; “Educacao Escolar Indigena”; “Educagdo Escolar Quilombola” e com parte da
sociedade antes excluida do sistema educacional, com os programas de “Educagdo de Jovens
e Adultos (EJA)”; “Educacdo Especial” e “Educacdo Profissional e Tecnoldgica”. Conhecer
essas modalidades é essencial para entender como a formacdo inicial e continuada do
professor precisa estar no centro de qualquer discussdo sobre o assunto. Aliam-se a essa
questdo, a compreensdo da dimensdo do tema e a necessidade de envolvimento de outros
atores no processo.

Levando em consideracdo os apontamentos anteriores, é possivel reconhecer que houve
avangos e mudangas no campo educacional que serviram para a reorganizacao do sistema de
ensino. Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacdo- PNE, Lei n° 13.005/2014, prevé uma
politica educacional de afirmacdo da escola um espaco plural, democratico e aberto as
diferencas. O documento mostra o tratamento dado a educagdo inclusiva e seus

desdobramentos, conforme o disposto na Meta 4:
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Meta 4: universalizar, para a populacio de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL. Lei n. 13.005, 2014).

Essa meta tem como objetivo orientar e promover a pratica de uma educagao para e na
diversidade. Ela prevé orientacdes para a mudanca no sistema escolar no sentido de ampliar e
melhorar 0 acesso a uma educacdo de fato inclusiva. A meta pode ser considerada um
importante passo para a possibilidade de se pensar em uma educagdo inserida nos principios
democraticos e inclusivos.

As leis e metas alinhadas contém politicas publicas que revelam avangos ao propor
medidas para universalizar a educacdo, dando oportunidades iguais para todos de forma
legalizada e legitimada. Nesse sentido, a legislacdo especifica passou a ser um instrumento
que visa a garantia de direitos aos alunos que necessitam de educacdo especial ou aos que
sofrem com a desigualdade social, étnica, racial e cultural. Percebe-se, portanto, que assegurar
a promog&o de perspectivas educacionais para e na diversidade esta ligado ao cumprimento de
normas editadas pelo poder pablico, mas essa questdo ainda precisa de ser reconhecida como

natural nas escolas brasileiras.

2.5 Etica de incluséo, alteridade e diversidade: um professor que acolhe e ndo escolhe

Perceber o outro, o diferente, a diversidade, € pensar na possibilidade de reduzir e
eliminar o preconceito, a discriminacdo e desigualdade. Diante disso, o desafio que se coloca
¢ o0 de avancar nas questdes de valorizagdo da diversidade sem, contudo, ignorar as
especificidades humanas. O destaque dado ao que diferencia um sujeito do outro pode
promover atitudes de excluséo e de intolerancia, e ainda conduzir os individuos a “posturas
fundamentalistas que limitem o desenvolvimento das pessoas e das sociedades, ou, que
justifiquem, por exemplo, a elaboracdo de curriculos paralelos para as diferentes culturas, ou
para pessoas com necessidades educacionais especiais” (BLANCO, 2009, apud ALONSO,
2013). Nesse sentido, ndo ha como falar de incluséo, de respeito, de valorizacdo em educacdo
sem ter em mente 0s conceitos de ética e alteridade, entendidas como um “conjunto de regras
de conduta” (Dicionario Aurélio). Para isso, é preciso se colocar no lugar do outro. Sobre a

ética da inclusdo, Pires (2011) faz a seguinte consideracéo:
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Sendo a desigualdade inevitavel, é fundamental apelar para politicas de
valorizacdo das diferencas, ja que o progresso de uma sociedade depende de
individuos criativos e determinados, agindo em clima de liberdade. E
preciso, portanto, incentivar a acdo dos individuos através de suas
diferenciacGes, e a ética da inclusdo deve concretizar-se em atitudes que
favorecam que os individuos diferentes sejam, e 0 sejam plenamente, sem
esconder suas competéncias, sem renunciar e alimentar expectativas de
felicidade, em serem, sem se tornarem vitimas da inveja ou da comiseragdo
de ninguém. Espinoza, em sua Etica, pde com muita énfase na forca para
Ser, Pensar e Agir, e centra-se na ideia da integridade individual e da forca
interior para relacionar-se com 0s outros. Isso se aplica para educadores,
para educandos e para todas as pessoas com necessidades educativas
especiais (PIRES, 2011, p. 39, grifos do autor).

O clamor social e as politicas de inclusdo presentes nas legislacfes e inseridas a partir
de movimentos sociais e grupos minoritarios exigem um professor mais reflexivo, capaz de se
colocar no lugar do outro, enfim, um professor que acolhe e ndo escolhe. Um professor que ao
acolher sinta-se também responsavel pelo despertar do outro e tenha capacidade de descobrir
no outro, no diferente, as suas potencialidades. Afinal, conforme bem pontuaram Costa e
Gongalves Janior, “ser diferente ¢ também ser dotado de possibilidades™. Portanto, buscar no
outro as suas possibilidades/potencialidades deve ser uma tarefa continua na sala de aula.
Segundo Santos (2017), em funcdo de um contexto social impregnado pela individualidade,
competitividade, racionalizacdo e perpetuacao das desigualdades sociais, a efetivacdo de uma
educacdo realmente inclusiva é uma tarefa desafiadora, pois

a falta de reconhecimento das disparidades e das diferencas que permeiam a
sociedade representa um entrave para a instituicdo de uma educacdo para
todos. Nesse sentido, a inclusdo escolar ainda provoca indmeros
guestionamentos no campo educacional. Tais indagacdes versam sobre
aspectos que abordam desde a viabilidade desse processo até a adequada
formacdo dos profissionais da educacdo para trabalhar em uma perspectiva
inclusiva (SANTOS, 2017, p.04).

Diante disso, é inegavel que a tarefa de acolher e de promover educacdo de qualidade
para todos, independentemente das diferencas, requer da escola e dos professores novas
posturas, voltadas para o entendimento de que é preciso acolher com responsabilidade, de que
é preciso voltar o olhar para o outro e trabalhar continuamente na adequagdo das praticas
pedagdgicas, mesclando as experiéncias diarias ao conhecimento tedrico e ao processo de
ensino-aprendizagem. Outro ponto importante, quando se pensa na educacdo inclusiva, refere-
se a formacdo dos professores para a diversidade. Para que haja uma transformacéo efetiva na
educacao é necessario que os professores estejam preparados para a nova pratica, de modo
que atuem frente as necessidades do ensino inclusivo. Em razdo disso, a formacdo continuada

tem um papel fundamental para que as praticas inclusivas possam acontecer, pois é através
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dela que os professores serdo realmente preparados para lidar com a diversidade em sala de
aula.

E sabido que o professor ndo pode e nio deve responder sozinho pelo sucesso de uma
proposta pedagogica inclusiva. Assim, é necessario formar uma rede de apoio que envolva
gestores e funcionérios da escola, os alunos e suas familias e a sociedade de um modo geral.
Uma rede consciente e unida em seus propositos abrira caminho para trabalho em equipe, em
gue um apoia e respeita 0 outro e possibilitara estudos de propostas curriculares mais abertas,

que possam atender a diversidade.

2.6 A escola como espaco de formacao para a diversidade

Falar em formacéo continuada significa, antes de tudo, reconhecer que boa parte da
formacéo do professor se processa no espago escolar. E ali que, além de colocar em prética
seus saberes e seus processos pedagogicos, o docente vivencia as necessidades e expectativas
de seus alunos e da propria escola. E o espaco escolar que oportuniza ao professor a
adequacdo de suas teorias e praticas para atender de forma ampla essas necessidades e
expectativas. Nesse sentido, “mudar a cara da escola implica também ouvir meninos e
meninas, sociedades de bairro, pais, maes, diretoras de escolas, delegados de ensino,
professoras, supervisoras, comunidade cientifica, zeladores merendeiras etc.” (FREIRE, 2001,
p. 35).

Pensar no outro, no diferente, na diversidade é pensar na possibilidade de conviver,
mesmo que no grupo possa haver diferenca. De acordo com Bulgarelli (2004), o movimento
de responsabilidade social corporativo compreende a diversidade como valor e isso “contribui
para a superacdo de desigualdades intoleraveis geradas pela discriminacdo arbitraria, sem
justificativa, injustas” (BULGARELLI, 2004, p.07). Sob esse prisma, a diversidade humana,
seja social, cultural, religiosa, étnicas ou de género “esta sendo cada vez mais desvelada e
destacada e é condi¢do imprescindivel para se entender como aprendemos e como
compreendemos o0 mundo e a n6s mesmos” (MANTOAN, 2003, p.16).

Assim, se partirmos do principio de que a escola real ainda ndo € a ideal para se efetivar
0 processo de inclusdo escolar, entdo devemos levar em consideracdo 0s seguintes

guestionamentos:

O que significa educacdo para todos? O que implicaria a igualdade e
oportunidade? Quais as demandas que emergem no pProcesso ensino-
aprendizagem? Como a escola tem se organizado para responder essa
demanda? Como se da na pratica pedagogica a diversidade em que pais,
alunos, comunidade estdo participando do projeto politico-pedagdgico da
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escola? Enfim, a escola esta caminhando para a inclusdo social, ou esta
maquiando uma realidade apenas com objetivo de fugir do fenbmeno da
exclusao social? (MANTOAN, 2003, p. 25).

A resposta a tais interrogacGes compreende necessariamente a ideia de inclusdo como
uma das razfes fortes de mudanca. S6 assim “temos condi¢Ges de romper com os modelos
conservadores da escola comum brasileira e iniciar um processo gradual, porém firme, de
redirecionamento de suas praticas para melhor qualidade de ensino para todos” (MANTOAN,
2006, p. 28).

E preciso pensar na escola como um espaco onde todos possam ter os mesmos direitos;
onde os alunos com necessidades especiais especificas ndo sejam olhados como “o anormal”,
onde a diversidade passe a ser vista ndo como um problema, mas sim como um atributo
somatdrio na construcdo das experiéncias. 1sso s6 serd atingido se a escola for pensada e
construida como um espaco capaz de garantir que docentes, coordenadores, pais € maes,
alunos e a comunidade como um todo, com ou sem algum tipo de deficiéncia, possam crescer
juntos em busca de uma sociedade humanizada, onde a pessoa seja o alvo principal. Em uma
escola libertadora, humana e humanizante, cuja prioridade é a diversidade, a inclusdo se
legitima a partir das necessidades de que todos (as), sem distincdo, devem ser incluidos, ndo
importando, portanto, qualquer que seja a etnia, cultura, orientacdo sexual ou deficiéncia.
Uma escola assim, para muitos alunos, passa a ser o lugar da valoriza¢do das identidades e da
promogao da cidadania e da dignidade.

A escola precisa ser vista como espago para oportunizar educacdo, entendida nesse
contexto, como instrumento capaz de disseminar conhecimento. E necessario, portanto, a
busca por inovacdes constantes tanto na pratica pedagdgica quanto nos instrumentos capazes
de atender & multiplicidade de atores envolvidos no processo de ensinar e aprender. A escola
precisa passar ao largo de sua funcdo conservadora historicamente construida, a saber: espacgo
da selecdo, da marginalizacdo que nao permite oportunidades iguais para todos. A busca por
mudancas ndo pode parar no tempo, precisa ser continua e acompanhar as transformacoes
constantes do mundo moderno.

Diante disso, essa investigagdo vislumbra a real possibilidade, no futuro, da presenca
em sala de um docente que reconheca a ética de inclusdo, determinado, consciente do seu
potencial, da sua responsabilidade de educador e confiante de que o sistema e as politicas

educacionais dar-lhe-ao o suporte necessario para a pratica do exercicio profissional.
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2.7 Formagcao dos professores para e na diversidade: o que ainda precisa mudar?

Os avancos na legislagdo sdo inegaveis, em especial apos a CF/88. Foi a partir dai que
intensificaram as discussfes e a consolidacdo de propostas voltadas tanto para a educacédo
inclusiva quanto para a formacéo docente, questdes presentes na Lei de Diretrizes e Bases, no
Plano Nacional de Educacdo, nas Diretrizes Curriculares, entre outros. Entretanto, a aplicacao
das politicas para e na diversidade ainda enfrenta desafios e limitacdes, tais como: escolas ndo
preparadas, curriculos inadequados, falta de formacao de uma rede de apoio e professores sem
a devida formacao para educar para e na diversidade. A formacdo do professor por si s6 nao
resolvera todas as questdes que sdo colocadas como deficientes na educacao inclusiva. Sem as
condicBes necessarias para sua atuacdo, sem uma escola adequada as novas praticas e
metodologias de ensino, o professor, mesmo que adequadamente preparado, ndo conseguira
atender as necessidades desse publico.

Embora a legislacdo brasileira tenha avancado em relacdo aos padrfes internacionais,
percebemos que as leis e diretrizes politicas fixam normas, mas ndo garantem as condicgdes
necessarias para 0 seu cumprimento. Existem inUmeras barreiras que impedem a educacdo
inclusiva de se tornar realidade no dia a dia das escolas. Pensar a escola para e na diversidade
no atual modelo escolar brasileiro é um desafio permanente, pois a tanto a escola quanto o
docente precisam estar preparados para, de fato, lidarem com toda a diversidade presente em
sala de aula.

A LDB (capitulo V) e o Plano Nacional de Educagdo contemplam a educacdo especial,
entretanto a formacdo de professores esta restrita a dois artigos — 5 % 8°, incisos X e I,
respectivamente, da resolucdo CNE/CP, 1 de 2006, os quais tratam das diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia. Os documentos oficiais ainda deixam a desejar quando o
assunto € a formacdo de professores para atuarem na educagdo especial. Sobre o assunto,
Saviani (2009) considera que

[...] serd necessario instituir um espaco especifico para cuidar da formacgéo
de professores para essa modalidade de ensino. Do contrario essa area
continuara desguarnecida e de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes
referentes as virtudes da educacdo inclusiva que povoam os documentos
oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias de hoje (SAVIANI,
2009, p. 153).

Diante das consideracfes apresentadas, percebemos que 0s marcos regulatorios
asseguram o acesso e a permanéncia de todos os alunos na escola, mas entendemos que nao é
pela forca da lei que se faz inclusdo. Os dispositivos legais tém, sem duvida, um papel

importante na medida em que estabelece parametros e garante direitos. No entanto, sem
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oferecer as condi¢des necessarias, inclusive em relagdo a recursos financeiros, ndo hd como
produzir 0s avangos necessarios para sua efetivacdo. Isso porque, “para garantir uma
formacéo consistente e ainda assegurar condi¢Ges adequadas de trabalho, faz-se necessario
prover os recursos financeiros correspondentes” (SAVIANI, 2009, p. 153).

Por isso, consideramos que construir uma educagdo fundamentada na inclusdo, em seu
sentido mais amplo, é um processo a ser construido cotidianamente, com ac¢des continuadas,
revisOes/adaptacGes constantes e, em especial, com o fortalecimento de parcerias e redes.
Governos, escolas, professores e sociedade precisam se mobilizar em torno de uma proposta
vidvel para a educagdo inclusiva. Somente o esforco conjunto podera produzir efeitos e
mudancas significativas nesse ambito Vilella, Lopes e Guerreiro (2013, p. 3) indagam sobre
qual ¢ a escola desejada. Para os autores, “se o que se quer € uma escola democrética, na qual
os direitos de todos sejam respeitados, é preciso refletir muito acerca deste assunto, ja que é a
partir da reflexdo e da observagdo que se constroi a agao pedagogica”.

Nessa esteira de pensamento, Barreto e Reis (2011, p. 29) ressaltam que para se
“trabalhar com a diversidade no contexto educacional ¢ preciso considerar a singularidade de
cada um, privilegiando suas competéncias”. A tarefa de incluir, de trabalhar para e na
diversidade ndo é facil. E preciso fomentar o debate entre todos os atores envolvidos no
processo educativo, enfrentando os desafios e implementando a¢Ges que propiciem, de fato, o
reconhecimento, a valorizacdo e o respeito a diversidade. Para que haja a efetivacdo da
inclusdo na escola, é preciso que as pessoas envolvidas no processo acreditem em uma
educacio possivel. E necesséario que aceitem e ampliem as ac@es indispensaveis para que a
educacdo inclusiva deixe de ser uma mera formalizacdo garantida por documentos
educacionais e passe a ser real nas escolas. “Até quando vamos continuar a ser seduzidos por
propdsitos e boas inten¢des do discurso politico e do discurso pedagdgico que prometem a
igualdade de direitos a todos os individuos sem, na vida concreta, renunciarem a préatica da
discriminagdo social?” (PIRES, 2011, p. 30).

Refletir sobre esse posicionamento inclui também pensar nas variadas formas de
garantia de um ensino-aprendizagem de qualidade e pablico na rede regular. E isso envolve
necessariamente o investimento na adaptacdo das escolas, na reorganizacdo do seu espaco
fisico, na readequacdo das grades curriculares, na criacao de redes de apoio e, principalmente,
na formagdo continuada dos docentes. Igualmente é imprescindivel a busca de uma pratica
pedagdgica capaz de construir uma proposta verdadeiramente inclusiva (REIS, 2013). Neste
trabalho, adotamos o conceito de formacdo continuada de professores da autora Pimenta

(1999) que ressalta a importancia de mudancas nas escolas e na formacéo dos professores:
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A formacgdo de professores reflexivos compreende um projeto humano
emancipatdrio. [...] as escolas de formacdo de professores necessitam ser
reconcebidas como esferas contraplblicas, de modo a propiciarem a
formagdo de professores com consciéncia e sensibilidade social. Para isso,
educé-los como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso
da liberdade e da democracia (PIMENTA, 1999, p. 31).

Nessa persepctiva, é importante salientar que a formacéo inicial e continuada se faz
necessaria para a preparacdo do professor frente aos desafios da sala de aula. A autora ressalta
a importancia de professores reflexivos que compreendam de fato um projeto humano
emancipatorio e que possam ser conscientes e éticos.

Segundo Alonso (2013), o professor ndo pode mais ser responsavel pelo discurso da
resisténcia ou da negacdo. A educacdo inclusiva ja é realidade no ensino regular e isso se deve
aos esforcos dos educadores. Ainda segundo a autora, 0 pais vive um momento de ajustar as
necessidades dos profissionais da educacdo as necessidades dos alunos e para que isso é
preciso, por parte dos gestores, 0 aproveitamento dos recursos e a reorganizagao dos sistemas
de ensino.

Desse modo, refletir sobre o professor na esfera educacional € pensar como esse agente,
em especial 0s que atuam nas séries iniciais, estd sendo preparado para lidar com a
diversidade e com a educacdo inclusiva. Levando em consideracdo tais apontamentos,
observamos que “a transforma¢do de paradigma na educacgdo exige professores preparados
para a nova pratica, de modo que possam atender também as necessidades do ensino
inclusivo”(ALONSO, 2013, p. 4-5). O rompimento com velhos paradigmas passa,
necessariamente, pelas dimensées politicas, sociais e humanas. Ademais, a transformacéo da
educacdo, inclui a eliminacdo de praticas excludentes e a efetivacdo de préaticas inovadoras.

Nessa perspectiva,

a inclusdo escolar envolve, basicamente, uma mudanca de atitude face ao
outro: que ndo é mais um, um individuo qualquer, com o qual topamos
simplesmente na nossa existéncia e com o qual convivemos um certo tempo,
maior ou menor, de nossas vidas. O outro é alguém que € essencial para a
nossa constituicdo como pessoa e dessa Alteridade é que subsistimos, e é
dela que emana a Justica, a garantia da vida compartilhada (MANTOAN,
2004, p. 81).

Em relacdo ao exposto, observamos que a autora reforca a importancia de ver o outro e
de se colocar no lugar do outro. A nossa constituicdo se da a partir do outro. Essa alteridade
resulta em mudancas na sociedade, pois, incluir, além de tudo, é se desfazer de preconceitos,
discriminag@es, aceitar as diferencas e respeitar a diversidade. E propiciar espacos, respeitar o

outro, possibilitar que todos possam usufruir de direitos sociais, politicos e culturais.
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Nesse cenario, o professor tem um papel importante no processo de inclusdo e para
exercé-lo bem ele precisa ter uma formacdo que contemple a diversidade e, sobretudo, estar
aberto a préticas inovadoras. A formacdo docente é substancial para atuar frente a diversidade
dos universos culturais presentes em sala de aula. O docente deve trabalhar em prol de um
projeto que promova a aprendizagem de todos, sem discriminagdo de raca, classe social, sexo
ou padroes culturais. Cabe ao professor trabalhar um projeto pedagdgico amplo, diversificado
e aberto, que possa atender aos universos culturais desses alunos (CANEN, 2001).

A par de tantos desafios, percebemos que ainda ha um longo caminho a ser percorrido
para que haja uma politica voltada para a diversidade, verdadeiramente inclusiva. O percurso
se desdobra em inumeras trilhas que vdo desde a avaliacdo/adequacdo das condicBes dos
estabelecimentos de ensino, a forma de assegurar os recursos financeiros, o apoio pedagogico,
as mudancas curriculares até a formacdo continuada dos professores que fazem parte desse
processo. Nesse contexto, “embora os estudos e debates sobre o tema ‘formagdo continuada’
néo sejam recentes, acredita-se que ainda existem lacunas a serem preenchidas” (ALFERES e
MAINARDES, 2011, p. 8), uma vez que

A formagdo continuada, isoladamente, dificilmente poderia levar a
mudangas significativas. A construcdo de um sistema educacional
democratico, ndo seletivo e ndo excludente depende de uma série de outras
medidas e a¢Bes, tais como: a explicitacdo de uma concepgdo de educacéo,
homem e sociedade; uma revisdo de toda a concepcdo de contetdos,
metodologias, avaliacdo e gestdo da escola; a criagdo de politicas de
democratizagédo do sistema educacional (ALFERES e MAINARDES, 2011,
p.8-9).

A analise das politicas publicas no contexto da educacdo e da diversidade permite
perceber que essas politicas sdo determinadas pelo Estado no sentido de diminuir as
desigualdades produzidas pelo desenvolvimento socioecondmico. No entanto, a educagédo
ainda precisa ultrapassar barreiras que impedem a implementacdo real dessas politicas. E o
Estado, por sua vez, deve promover a mediacédo entre as diferentes reivindicac6es, definindo e
intervindo na educacdo por meio da legislacdo educacional (leis, decretos e pareceres). Diante
0 exposto, verifica-se, portanto, que a implantacdo das politicas publicas para e na diversidade
necessita ser revestida de qualidade para a valorizacdo dos diferentes sujeitos e grupos
culturais no ambito educacional. Por isso, para atingir os objetivos propostos neste estudo, é
importante conhecer a estrutura da Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes (SME) e de
seus Orgaos internos responsaveis pela execucdo das politicas publicas educacionais, para,
assim, entender como acontece a formacdo continuada de professores no CEFPE, objeto de

discussdo no capitulo seguinte.
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CAPITULO Ill - O CEFPE E AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
PARA A DIVERSIDADE: O QUE E COMO ESTA SENDO FEITO

Para que a lagarta se converta em borboleta, deve encerrar-se
numa crisalida. O que ocorre no interior da lagarta ¢ muito
interessante; seu sistema imunoldgico comeca a destruir tudo o
que corresponde a lagarta. A Unica coisa que se mantém é o
sistema nervoso. Assim é que a lagarta se destrdi como tal para
poder construir-se como borboleta. E quando esta consegue
romper a crisalida, a vemos aparecer, quase imével, com as
asas grudadas, incapaz de desgruda-las. E quando comegamos
a nos inquietar por ela, a perguntar-nos se podera abrir as
asas, de repente a borboleta alca voo.

Edgar Morin

Neste capitulo, para melhor compreensdo do papel do nosso campo de estudo - o
CEFPE — julgamos necessario e importante mostrar a dimensdo tanto da rede de ensino no
municipio de Goiénia quanto da rede municipal. Da mesma forma, entendemos também que é
preciso conhecer a estrutura e papel da Secretaria Municipal de Educacédo e Esportes (SME) e
de seus Orgdos internos responsaveis pela execucgdo das politicas publicas educacionais. Esse
estudo preliminar facilitara no entendimento e analise dos dados colhidos no campo de estudo

e sua articulacdo as politicas do municipio.

3.1. Conhecendo a rede municipal de ensino de Goiania

Segundo dados do IBGE, em 2015 Goiania contava com 10.263 docentes, dos quais
4.117 (40,11%) pertenciam a rede publica municipal. Esse corpo docente atendia a um total
de 186.310 alunos, distribuidos em 1012 escolas. Desse quantitativo, 78.378 alunos (42,7%) e
380 escolas (37,55%) pertenciam a rede municipal. Alinhada a legislacdo que regula que o
ensino fundamental e pré-escolar de responsabilidade do municipio, a Prefeitura de Goiania
atendia, naquele ano, 42,7% dos alunos matriculados no municipio. A tabela 5 e os gréaficos 4
e 5 ilustram esses dados.
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Tabela 5. Ensino: Cidade de Goiania — 2015

IBGE - Censo da cidade de Goiinia - 2015
Ensino: matriculas, docentes e rede escolar
Docentes Escolis | Maricalas |
Tipo de Instituicio Ensino Ensino pré- Ensino Ensino Ensino Ensino pré-
Fundamental | escolar |Fundamental| pré |Fundamental| escolar
Escola privada 3523 1.058 261 278 65229 16.221
Escola publica federal 59 3 1 1 500 19
Escola publica estadual 1.503 - 91 - 25963 -
Escola publica municipal 3289 828 166 214 67.993 10.385
TOTAL 8.374 1.889 519 493 159.685 26.625

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora com base nos dados do IBGE (Censo 2015)

Grafico 4: Matriculas na rede de ensino Goidnia Grafico 5;: Matriculas na rede de ensino Goiania
Censo IBGE 2015 Censo IBGE 2015
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Fonte: Graficos elaborados pela pesquisadora com base nos dados do Censo 2015/IBGE

3.2 A Secretaria Municipal de Educacdo — SME

Responsavel pela execucdo das politicas publicas de educacdo e esporte, em
consonancia com as diretrizes nacionais e estaduais, a Secretaria Municipal de Educacéo e
Esporte (SME) integra a Administracdo Direta do Poder Executivo do Municipio de Goiania.
O Regimento Interno do 6rgdo, aprovado pelo Decreto n® 1.981, de 08 de julho de 2016, em
conformidade com dispositivo da Lei Complementar n° 276/2015 (que dispbe sobre a
organizacdo administrativa do Poder Executivo Municipal, estabelece um novo modelo de
gestdo e da outras providéncias) define sua estrutura organizacional e suas atribuigcdes. Nesse
contexto, destacamos, entre as disposi¢Oes gerais que regem a atuacdo da Secretaria, 0S
seguintes pontos:

v" A Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte atuara de forma integrada com os

demais 6rgdos e entidades da Administracdo Municipal na consecucdo dos objetivos e
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metas governamentais a ela relacionados, observadas as suas competéncias e dimensao
de atuacdo, definidas pela Lei Complementar n® 276/2015 (Art. 3°);

v/ a Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte deverd atender as diretrizes e
orientagcBes emanadas pelos 6rgdos centrais dos sistemas municipais, previstos no art.
17 da Lei Complementar 276/2015, em conformidade com os principios basicos de

legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade, eficiéncia, eficacia e supremacia.

Integram a estrutura organizacional e administrativa da SME (ANEXO 1) o Gabinete
do Secretario, com 3 unidades; a Chefia de Advocacia Setorial; a Superintendéncia
Administrativa e Financeira, com 2 diretorias e 11 geréncias; a Superintendéncia Pedagdgica
e de Esportes, com 3 diretorias e 11 Geréncias; as unidades descentralizadas, compostas por 5
coordenadorias regionais de educacdo e instituicbes educacional; os érgdos colegiados
vinculados, compostos pelo Conselho Municipal de Educacdo, Conselho Municipal de
Acompanhamento e Controle Social do Fundeb e o Conselho de Alimentacdo Escolar do
Municipio de Goiania.

A Superintendéncia Pedagdgica e de Esportes estdo vinculadas a Diretoria Pedagogica
e as Geréncias de Educagdo Infantil, de Educagdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia, de Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos, de Inclusdo, Diversidade e
Cidadania, de Projetos Educacionais e de Formacdo dos Profissionais da SME; a Diretoria de
Administragdo Educacional e as Geréncias do Programa de Alimentacdo Escolar, de
Tecnologia Educacional e de Planejamento e Gestdo Educacional; a Diretoria de Esportes e as
Geréncias de Iniciagdo Esportiva, Esporte Educacional e Rendimento e de Eventos
Educacionais e Esportivos.

O Regimento define, entre outras, as seguintes competéncias da SME:

v' a formulagdo, planejamento, organizacdo, controle e implementacdo da politica
educacional e esportiva do Municipio, fundamentada nos objetivos de
desenvolvimento politico e social das comunidades, e a concretizagdo do processo
educacional e esportivo de forma democratica e participativa, destacando a funcéo
social das instituicbes educacionais e dos centros de esporte na formacdo e
transformacéo do cidad@o, em harmonia com o Conselho Municipal de Educacéo e o
Conselho Municipal de Esporte e Lazer;

v' a formulacdo do Plano Municipal de Educacdo, em articulagdo com os 6rgaos
integrantes do sistema de ensino municipal e com segmentos representativos da

sociedade e da comunidade escolar;
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v a integracdo das agdes do Municipio visando a erradicacdo do analfabetismo, a
melhoria da qualidade do ensino e a valorizacdo dos profissionais de educacao;

v' 0 diagnoéstico permanente, quantitativo e qualitativo, das caracteristicas do corpo
docente e discente das instituicdes educacionais e da atuacdo das unidades escolares e
sua compatibilidade com as demandas identificadas;

v/ apromocao e o incentivo a qualificacdo e capacitacdo dos profissionais que atuam nos
ambientes educacionais do Municipio.

Sao atribuicbes, entre outras, da Superintendéncia Pedagdgica e de Esportes,
acompanhar a execuc¢do da Proposta Politico-Pedagdgica e da Politica Municipal de Esporte
da SME. E da Diretoria Pedagdgica, articular as acdes politicas e pedagdgicas junto as
Geréncias, Coordenadorias Regionais de Educacdo e instituicdes educacionais, garantindo a
exequibilidade da Proposta Politico-Pedagdgica da SME, bem como promover, coordenar e
avaliar, por meio da Geréncia de Formacao dos Profissionais da SME, em articulagédo com as
demais Geréncias e Coordenadorias Regionais, a politica e os programas de formacao para a
melhoria da qualidade de ensino e valorizacdo dos profissionais da educacdo. As
Coordenadorias Regionais de Educacdo, unidades encarregadas de promover e acompanhar a
execucdo da Proposta Politico-Pedagdgica da SME nas instituicGes educacionais, com 0
objetivo de descentralizar o atendimento as instituicGes educacionais e comunidade, tém,
entre outras, as atribuicdes de:

v" definir em parceria com a Geréncia de Formacéo dos Profissionais da SME os projetos
e as acOes formativas a partir das demandas verificadas nas instituicdes educacionais;

v’ participar e acompanhar as instituicdes educacionais in loco no que se refere as agGes
articuladas com a Geréncia de Inclusdo, Diversidade e Cidadania para a
implementacdo de politicas intersetoriais voltadas para a educacdo ambiental,
educacdo especial, educacdo para a diversidade étnico-racial, cultural, social,
geracional e para o enfrentamento as diversas formas de violéncia;

v fomentar, planejar, realizar e acompanhar a formagao em parceria com as instituicdes
educacionais, de acordo com a politica de formacéo continuada em rede e com base na
politica de inclusédo, diversidade e cidadania e nas propostas politico-pedagogica da
SME.

3.2.1. Os drgéos colegiados

Os 6rgdos colegiados vinculados & Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte sdo

6rgdos autdnomos, criados por leis especificas e com regulamentos proprios. Sobre a
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importancia desses 6rgdos na administracdo publica Vilela (2005, p. 3) diz que “por estarem
mais proximos aos interesses da comunidade, os conselhos de &mbito municipal acabam por

adquirir visibilidade no processo de formagao, controle e avaliagao de politicas publicas.”

3.2.1.1. O Conselho Municipal de Educacdo (CME)

Criado pela Lei n° 7.771, de 29 de dezembro de 1997, o Conselho Municipal de
Educacdo (CME) é um 6rgéo politico, financeiro e administrativamente autbnomo, de carater
consultivo e deliberativo, atuando como parceiro na defesa das agGes de implementacdo de
politicas publicas educacionais, em prol de uma eduacdo de qualidade social e inclusiva no
municipio de Goiania. Atualmente, esse Conselho é constituido por 13 membros que
representam os Poderes Executivo e Legislativo, o Sindicato dos Professores do Estado de
Goias (Sintego), o Conselho Municipal dos Diretores da Rede Municipal de Educacdo de
Goiania (Condir), do Movimento Comunitario, além de representantes dos pais de alunos das
instituicdes educacionais. Os membros do Conselho atuam em diversos féruns e comissoes
que tratam de questdes educacionais, respondendo as consultas diversas, denuncias,
regularizacdo das instituicBes, analise e aprovagdo de propostas e de cursos e normatizacdo. O
Conselho atua, ainda, como parceiro sempre presente nas acOes de defesa de implementagéo
de politicas publicas educacionais, tendo em vista 0 avanco na qualidade do ensino ofertado

aos alunos.

3.2.1.2 O Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Social do Fundeb

O Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Social do Fundeb foi criado
pela Lei n® 8.567, de 08 de novembro de 2007. Sdo atribuicBes desse 6rgao, entre outras, a de
acompanhar e controlar a reparticdo, transferéncia e aplicacdo dos recursos do Fundo;
supervisionar a realizacdo do Censo Escolar e a elaboragdo da proposta orgamentaria anual do
Poder Executivo Municipal, com o objetivo de concorrer para 0 regular e tempestivo
tratamento e encaminhamento dos dados estatisticos e financeiros que alicercam a
operacionalizagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Conforme fixado na Lei de criacéo,
esse Conselho é composto por 11 membros. Por ser considerada atividade de relevante
interesse social, os membros ndo sdo remunerados. Eles representam a Secretaria Municipal
de Educacéo, os professores das escolas publicas municipais; os diretores das escolas publicas

municipais; os servidores técnico-administrativos das escolas publicas municipais; os pais de
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alunos das escolas publicas municipais; os estudantes da educacdo bésica publica; o Conselho

Municipal de Educacdo; o Conselho Tutelar; e o Poder Legislativo Municipal.

3.2.1.3. O Conselho de Alimentacéo Escolar do Municipio de Goiania (CAE)

Criado pela Lei 9.741, de 15 de janeiro de 2016, o Conselho de Alimentacdo Escolar
do Municipio de Goiania (CAE) € um 06rgdo colegiado de carater fiscalizador, permanente,
deliberativo e de assessoramento nas questdes referentes ao cumprimento dos objetivos e
aplicacdo das normas do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), nos termos da
Lei Federal n® 11.947, de 16 de junho de 2009. Sua estrutura organizacional é composta por 7
membros, também ndo remunerados, por se constituir servi¢co publico relevante, sendo um
representante indicado pelo Poder Executivo; dois representantes das entidades de
trabalhadores da educacdo e de discentes, indicados pelos respectivos 6rgaos de classe; dois
representantes de pais de alunos matriculados na Rede Municipal de Ensino, indicados pelos
conselhos escolares, associacdo de pais e mestres ou entidades similares; dois representantes
indicados por entidades civis organizadas. Todos os membros indicados séo escolhidos por
meio de assembleia especifica para tal fim, registrada em ata.

Entre as atribuicbes do Conselho destacam-se a de acompanhar e fiscalizar o
cumprimento das diretrizes estabelecidas na forma do art. 2° da Lei Federal n® 11.947, de 16
de junho de 2009. O referido Conselho possui também normas regulamentadoras com a
finalidade de monitorar e fiscalizar o cumprimento do disposto no art. 3° da Resolugéo n° 26,
de 17 de junho de 2013, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE); de
acompanhar e fiscalizar a aplicacdo dos recursos do PNAE destinados a alimentacdo escolar
do Municipio de Goiania; de zelar pela qualidade dos alimentos, observando as condicGes
higiénicas e a aceitabilidade dos cardapios oferecidos pela rede municipal de ensino e
conveniadas. Além disso, cabe ao CAE elaborar o Plano de A¢do do ano em curso e/ou
subsequente a fim de acompanhar a execugédo do PNAE nas instituicdes educacionais da Rede
Municipal de Ensino de Goiania, bem como nas escolas conveniadas, e demais estruturas
pertencentes ao Programa, contendo previsao de despesas necessarias para o exercicio de suas

atribuicdes, antes do inicio do ano letivo.

3.3 As politicas de formacéao continuada do Municipio de Goiania

Alinhada as politicas propostas nos documentos oficiais e no PME - Plano Municipal

de Educacdo, a SME consolidou no documento “Politica de Formacdao Continuada em Rede”,
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de outubro de 2015, seu projeto de atuacdo para a formagdo continuada dos professores da
rede. Segundo consta no documento, “ao longo de sua trajetoria historica, a SME procurou
garantir processos formativos que possibilitassem problematizar a experiéncia docente e
media-la com os eixos epistemolédgicos das areas de conhecimento que fundamentam a
educagdo”. As politicas presentes nesses documentos representam a proposta do Municipio
para a educacdo, em especial, no que tange a formacdo dos professores da rede. O PME
contempla, entre outros aspectos, a formacao inicial e continuada dos professores, bem como

a valorizacdo da carreira, conforme expresso nas metas a seguir:

Promover, em regime de colaboracdo com o Estado e Unido, a formacéo
inicial e continuada dos(as) professores(as) regentes na educacdo infantil,
garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais com
formacdo em licenciatura em Pedagogia, admitindo ainda aqueles com
formacdo em Normal Superior, alcangcando 100% (cem por cento) até o final
deste PME. (GOIANIA, 2015, Meta 1, estratégia 1.8).

Garantir, em regime de colaboracdo com a Unido e o Estado, sob a
coordenagdo do Férum Municipal de Educagdo (FME), no prazo de 1 (um)
ano de vigéncia deste PME, politica de formagdo dos(as) profissionais da
educagdo de que tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61, da Lei
Federal n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos(as)
os(as) professores (as) da educagdo bésica, publica e privada, tenham
formacéo especifica de nivel superior em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. (GOIANIA, 2015, Meta 15).

Criar mecanismos, em regime de cooperacdo e colaboracdo entre a Unido,
Estado e Municipio, para formar em cursos de p6s-graduacao, lato sensu e
stricto sensu, 60% (sessenta por cento) dos professores da educacdo basica,
até o ultimo ano de vigéncia deste PME, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagbes dos
sistemas de ensino. (GOIANIA, 2015, Meta 16).

Valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas e privadas de
educacéo basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao rendimento
médio dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final
do 6° (sexto) ano de vigéncia deste PME, e a garantir condi¢cGes adequadas
de trabalho. (GOIANIA, 2015, Meta 17).

Assegurar a existéncia e cumprimento dos planos de carreira para os (as)
profissionais da educacao bésica e superior, publica e privada, de todos os
sistemas de ensino, tomando como referéncia o piso salarial nacional,
definido em lei federal, nos termos do inciso VIII, do art. 206, da
Constituicdo Federal. (GOIANIA, 2015, Meta 18).

Em consonancia com os dispositivos federais que regem a educacao brasileira, o PME
prevé que “todo recurso publico destinado a educagdo seja aplicado nas redes publicas de
ensino” (GOIANIA, 2015, Meta 20). As politicas para formagao continuada dos profissionais
da SME, presentes no documento Politica de Formacdo Continuada em Rede, de outubro de
2015, estdo alinhadas ao PME e as legislacdes federal e estadual. Uma importante abordagem
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presente no documento diz respeito a preocupagdo com o sistema de formacdo. Conforme o
documento, “na medida em que prima por garantir o direito do profissional da educacao a
formacéo, a SME procura, também, implementar uma concepc¢éo de formacao continuada que
vai além do que se convencionou chamar de cultura da certificacio®’. Sobre essa questdo, o

referido documento faz a seguinte consideracéo:

Projetar as acOes referentes a uma politica de formagdo continuada para os
profissionais da educacdo da SME implica necessariamente em um dialogo
com as politicas publicas educacionais nacionais e locais que se referem a
educacdo infantil, ao ensino fundamental, a educacdo de adolescentes,
jovens e adultos, a diversidade, cidadania e direitos humanos e as
tecnologias da informacdo e da comunicacdo [...] Importa ainda afirmar que
0 planejamento de uma politica de formagdo ndo pode ocorrer de maneira
dissociada da discussdo sobre a valorizacdo dos profissionais da educacao
(GOIANIA, 2015, Meta 20, grifos nosso).

Ao formatar suas politicas de formacdo profissional, a SME conjugou trés elementos
bésicos: “politica’, “formagdo continuada” e “rede”, assim definidos:

v 0 sentido da expressdo Politica ndo se configura como uma agdo isolada, esporadica,
setorial ou governamental, trata-se de principios que revelam a intencionalidade, a
natureza e a razdo das acOes formativas, tendo em vista o0 desenvolvimento da
profissionalidade e, sobretudo, a melhoria da qualidade da educacéo publica na SME;

v 0 sentido empregado a Formacdo rompe com a perspectiva pragmatica que alinha a
I6gica do aprender-fazendo em cursos. A formacdo ganha outra dimensdo quando
apreendida nas trocas de experiéncias, em contextos, no coletivo;

v no que se refere ao termo Continuada, entende-se como um processo continuum que se
da ao longo da vida e da profissao;

v' 0 termo Rede é entendido na perspectiva dialégica e dinamica que parte da escuta, do
debate e da construcdo de acdes articuladas a todos os segmentos e instancias

educativas da SME, a fim de garantir a unidade na diversidade.

3.4 O Centro de Formacéao dos Profissionais da Educacdo — CEFPE

O Centro de Formacao dos Profissionais da Educacdo de Goiédnia (CEFPE) da Rede
Municipal de Educacdo (RME) foi criado em fevereiro de 1999, pelo Decreto Municipal n°
360 (ANEXO 2) e tem como finalidade desenvolver atividades de aperfeicoamento dos

profissionais da educacdo da Rede Municipal de Ensino. Esse 6rgao funciona atualmente na

8 Entendida como aquela que visa, principalmente, ao aciimulo de certificados e horas para progresséo horizontal
ou vertical.
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Rua C-234, 549, Jardim América, Goiania, nas instala¢cdes da extinta Escola Municipal laia
Camara. Além dos espacos reservados ao atendimento administrativo e de copa, o local conta
com salas de aula e de estudo. Esta localizado num bairro da regido sudoeste de Goiania, a 3,4
Km da regido Central (considerando a Praga Civica como ponto de partida)®. A Geréncia de
Formagdo dos Profissionais é composta por um quadro de profissionais que desempenham
funcBes pedagdgicas e administrativas. A equipe pedagogica esta organizada em nucleos de
formacédo de acordo com os tempos da vida — infancia, adolescéncia e adulticia — e ndcleo
transversal, atualmente denominado ndcleo da diversidade, cidadania e direitos humanos. O

quadro administrativo € composto por 40 profissionais.

Figura 2. CEFPE — Espago fisico
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Vista da entrada e da area interna Sala de estudos
do CEFPE

.

A equipe é constituida por profissionais efetivos da Rede, com perfil académico-
profissional que atenda as exigéncias do propdésito formador do Centro, como dominio tedrico
e metodologico das propostas politico-pedagogicas; conhecimento e compreensao da politica
de formacdo continuada em rede; postura investigativa e critica e capacidade de trabalhar de

forma interdisciplinar e coletiva.

9 Fonte: Google Maps
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Para cumprir o proposito de formador continuo dos profissionais da educagdo do
municipio, a atuacdo do Centro focaliza-se, em especial, na formulacédo e execucdo de acGes
formativas com divisdo de responsabilidades e que resultem em um perfil profissional
desejado. Essas acOes formativas estdo estruturadas em:

v’ cursos de curta, média e longa duragdo (presenciais, semipresenciais ou a distancia
com a utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem): acdes de formacao
promovidas com o objetivo de estudar e discutir tematicas relativas ao trabalho
pedagogico e administrativo, com carga horaria variada.

v eventos de grande porte: acdes de formacdo voltadas para grande publico, com o
objetivo de discutir tematicas referentes ou que se articulam as propostas politico-
pedagdgicas da SME.

v Grupos de Trabalho e Estudo: acdes de formacdo com o objetivo de estudar temas
especificos e propor a¢bes que auxiliem a pratica pedagogica no espaco educacional.

v/ cursos em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC): acBes de formacdo
promovidas e coordenadas pela SME e financiadas com recursos do Governo Federal
(MEC/FNDE).

v’ cursos, simposios, seminarios, congressos e conferéncias oferecidos em parceria com
InstituicGes de Ensino Superior (IES).

v’ palestras e encontros formativos: acdes promovidas de forma articulada a um Projeto
Formativo, e sua elaboracdo e execucdo devem explicitar os pressupostos da Politica
de Formacgdo Continuada e sua estreita vinculagdo com as propostas pedagdgicas a
SME.

3.4.1 As politicas do municipio de Goiania para a diversidade

As politicas do municipio de Goiénia para a diversidade, tanto no aspecto de incluséo
quanto de formacéo docente, estdo presentes em documentos oficiais que acompanham as
politicas ditadas pelo Governo Federal, através do Ministério da Educacdo (MEC). Um desses
documentos, o Plano Municipal de Educacédo de Goiania (PME), aprovado pela Lei n° 9.606,
de 24 de junho de 2015, tem vigéncia de 10 anos e define suas diretrizes com fundamento na
Constituicdo Federal, na LDBEN/96 e no PNE/2014-2024. O PME atende também as
disposi¢des do artigo 251 da Lei Orgéanica do Municipio de Goiania e contempla varias
estratégias com a finalidade de garantir a educacéo para e na diversidade, conforme definidas

nas metas a seguir:
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O acesso e condigcbes para permanéncia, aprendizagem e terminalidade de
criancas e adolescentes com deficiéncia, negros, indigenas, quilombolas,
povos do campo, povos itinerantes e quais outras comunidades excluidas do
ensino regular, enfrentando a discriminagdo, o preconceito e fortalecendo
sua identidade. (GOIANIA, 2015, Meta 2, estratégia 2.15).

Universalizar, para a populagdo com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, 0 acesso a educagao e
ao Atendimento Educacional Especializado, preferencialmente, na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas
de recursos multifuncionais, classes, instituicbes educacionais ou servicos
educacionais especializados, publicos ou conveniados em todas as etapas,
niveis e modalidades de ensino. (GOIANIA, 2015, Meta 4).

Garantir a alfabetizacdo de criangas do campo, indigenas, quilombolas e de
populagdes itinerantes, com a producdo de materiais didaticos especificos,
com a utilizacdo de instrumentos de acompanhamento que considerem 0 uso
da lingua materna pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das
comunidades quilombolas. (GOIANIA, 2015, Meta 5, estratégia 5.5).

Implementar politicas de inclusdo e permanéncia na escola para adolescentes
e jovens que se encontram em regime de liberdade assistida e em situacdo de
rua, assegurando os principios da Lei Federal n° 8.069, de 13 de julho de
1990 — Estatuto da Crianca e do Adolescente. (GOIANIA, 2015, Meta 7,
estratégia 7.21)

Nesse contexto de formacdo para a diversidade, o papel do CEFPE agrega em suas
politicas de formagao o “comprometimento ético do profissional da educagdo com a inclusao
social”. Nesse ambito, o CEFPE apreende ““a inclusdo social como elemento intrinseco ao
trabalho docente; ou seja, compreende-se que o sistema publico de ensino devera garantir a
todos aqueles que historicamente foram marginalizados do processo educacional a
possibilidade de participar e usufruir de toda a producdo de conhecimentos feita pela
humanidade” (Projeto Politico-Pedagdgico, 2015).

3.5. O CEFPE como campo de estudo

O CEFPE foi eleito como campo de estudo por ser o érgdo responsavel pela formacéao
continuada dos professores da rede municipal. Esse espago de interacdo tem sob sua
responsabilidade a execucdo das politicas publicas do municipio, ditadas pela Secretaria
Municipal de Educacéo e Esportes em consonancia com as propostas federais e estaduais para
a educacdo para e na diversidade.

Apos exposicdo da visdo de diversos autores sobre a diversidade e sobre a formagéo
dos professores para lidar com respeito, tolerancia e como facilitador da inclusdo social dos

diferentes € oportuno destacar que o direcionamento das politicas da SME de Goiania se
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alinha ao que estd presente na literatura. Exemplo disso pode ser visto na colocacdo de
Mantoan (2003, p. 53) de que “a escola, para muitos alunos [...] € 0 lugar que vai
proporcionar-lhes condigcdes de se desenvolverem e de se tornarem cidaddos, alguém com
uma identidade sociocultural que lhes conferird oportunidades de ser e de viver dignamente”.
Em conformidade com essa premissa, o0 texto do Regimento Interno da SME salienta que a
formulacao das politicas educacionais deve ser “fundamentada nos objetivos de
desenvolvimento politico e social das comunidades, e a concretizagdo do processo
educacional e esportivo, de forma democrética e participativa, destacando a fungdo social das
instituicOes educacionais e dos centros de esporte na formacdo e transformacgéo do cidaddo”
(GOIANIA, 2016).

De acordo com Alferes e Mainardes (2001, p. 8-9) a “formacdo continuada,
isoladamente, dificilmente poderia levar a mudangas significativas”. O projeto politico-
pedagogico da SME ratifica essa visdo apresentada pelos autores aos reconhecer que “a
formacdo ganha outra dimensao quando apreendida nas trocas de experiéncias, em contextos,

no coletivo” (Goiania, 2015).

3.5.1 Metodologia

A abordagem analitica da pesquisa foi feita em duas etapas distintas, porém
complementares. A primeira possibilitou o acesso as agdes formativas realizadas no periodo
analisado — 2013-2016. Os relatorios fornecidos pelo CEFPE facilitaram a elaboragdo de uma
tabela que resume, em nameros, essas a¢les. O trabalho de analise por meio de nimeros foi
de suma importancia para esta investigacdo, pois a partir deles tivemos a ideia dos tipos de
cursos oferecidos e a adesdo ou o interesse dos professores da rede em realiza-los. A segunda
etapa, amparada nas falas extraidas dos questionarios e entrevistas, contribuiu para a analise
da visdo dos gestores sobre a atuacdo do Centro e das expectativas dos professores em relagdo
a formacdo continuada para a diversidade.

Para validar a realizacdo do estudo, buscamos autorizacdo da Secretaria Municipal de
Educacdo e Esportes de Goiania (ANEXO 3) e elaboramos um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido que foi devidamente assinado pelos participantes (APENDICE 1), ficando
esclarecido que os sujeitos ndo seriam identificados.

Durante a etapa de identificacdo dos cursos oferecidos no periodo analisado,
encontramos um, ministrado no ano de 2016, cuja tematica — Educacdo Inclusiva: lidando
com as diferengas na sala de aula — abordou a diversidade em sentido amplo, ponto chave de

nossa proposta de investigacdo. A titulo de ilustracdo e de comparacgdo, apresentamos as acoes
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formativas realizadas no referido periodo e que tiveram como foco a diversidade (APENDICE
2), no entanto, vale salientar que nossa analise avaliativa contempla a visdo dos professores-
alunos participantes do curso supracitado. Os relatdrios avaliativos (questionarios), fornecidos
pelo CEFPE, foram aplicados a 82% dos professores-alunos concluintes do curso, presentes
no dltimo encontro em dezembro de 2016. Para ampliar essa visdo e buscar detalhes
complementares sobre o curso em questdo e sobre a formacdo continuada, entramos em
contato com trés participantes para explicar-lhes o objetivo da pesquisa e solicitar de cada um
a colaboracdo em responder a um questionario, elaborado com perguntas fechadas e abertas.
Essa nova abordagem correspondeu a 13% do total dos participantes da avaliacéo feita pelo
CEFPE.

E inegavel que a discussdo do assunto ndo se esgotou nos estudos ja publicados e que
ainda ha um longo caminho a ser percorrido. Com base na documentacao obtida, nos dialogos
com os gestores, por meio dos questionarios e das entrevistas realizadas e na avaliacdo dos
alunos-professores sobre as a¢des formativas do Centro, tracamos um perfil da atuacdo do
CEFPE - levando em consideracdo os seguintes questionamentos: qual o papel do 6rgao na
formacéo dos professores? Como acontece a formacdo nesse espaco? Ao final, sem pretender
definir padrbes, alinhamos as principais conquistas do Centro as suas politicas de formacao
continuada para a diversidade. Na viséo dos atores envolvidos no processo, as dificuldades e
expectativas indicam o que ainda precisa ser feito sobre a questdo investigada.

N&o podemos afirmar que o assunto se esgota nessas questdes, mas acreditamos que
foi dado um passo importante na busca do conhecimento do trabalho de formacdo continuada
dos professores, e que o0s resultados alcangados poderdo ensejar novos estudos
complementares que contribuam para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos

diferentes da rede municipal de Goiania.

3.5.2. Procedimentos e instrumentos de coleta

Trés instrumentos foram priorizados na investigacdo: a pesquisa documental, o contato

pessoal, envolvendo conversas informais e entrevistas, e questionarios.
3.5.2.1 Pesquisa documental
A etapa da pesquisa documental aconteceu em dois momentos distintos. Como parte

inicial do processo deste estudo, fizemos um levantamento da legislacdo que regula o

funcionamento dos diversos 6rgdos envolvidos no processo educacional do municipio, a
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exemplo da SME, Conselhos Municipais, e do Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educacao de Goiania, foco deste trabalho de pesquisa. A partir do conhecimento desses meios
legais, pudemos eleger o0s sujeitos da pesquisa e o foco que dariamos aos nossos
questionamentos, visando ao alcance dos objetivos propostos. No decorrer do estudo, novos
documentos foram agregados a pesquisa, tais como: o Regimento Interno da SME, o Projeto
de Formacdo Continuada em Rede e o0s relatorios de gestdo e avaliativos. Esses meios legais
complementaram as informacdes contidas na legislacéo e enriqueceram o processo de analise.

Na etapa seguinte, apds os contatos iniciais e a realizacdo das entrevistas, fizemos um
levantamento dos relatorios avaliativos de alguns cursos oferecidos pelo CEFPE no ano de
2016. Essa fase do trabalho colocou em evidéncia a formatacdo dos cursos, a adesdo e a
avaliacdo dos alunos-professores, instrumentos importantes e complementares para
composicdo da analise e a obtencdo dos resultados deste estudo. Dos relatérios fornecidos,
elegemos dois que versavam sobre a temética em investigacdo, a saber: a avaliacdo do GTE

de Incluséo e o curso Educacéo Inclusiva: Lidando com as diferencas na sala de aula.

3.5.2.2. O contato pessoal

A receptividade e a disposicdo em contribuir para o bom andamento da pesquisa,
demonstradas pelas gestoras do CEFPE, logo nos primeiros contatos informais, por telefone e
pessoalmente, deixaram a pesquisadora a vontade para discutir as questdes inerentes a sua
pesquisa. Recebida inicialmente pela Gerente do CEFPE, a pesquisadora foi apresentada aos
demais integrantes da equipe como mestranda da Universidade Estadual de Goiés. Passadas
essas formalidades, o0 momento seguinte foi destinado a exploracdo e conhecimento do espaco
fisico do 6rgdo. Apos a fase de reconhecimento do locus da pesquisa, iniciamos um dialogo
com as Gerentes de Formacao e do Nucleo de Inclusdo, Diversidade e Cidadania do referido
Centro. As falas indicam “o que esta sendo feito e como esta sendo feito” no sentido de
oferecer formacéo continuada aos professores da rede.

A abordagem inicial da pesquisa, apés analise de documentos fornecidos pelo CEFPE
e dos encontrados no site da Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte e no blog do Centro,
foi direcionada para as entrevistas semiestruturadas. Conforme Cannel e Kahn (1974, citados
por Alves e Silva, 1992, p. 3), as entrevistas semiestruturadas “pedem uma composicdo de
roteiro com topicos gerais selecionados e elaborados de tal forma a serem abordados com
todos os entrevistados”. Esse tipo de abordagem tem sido bastante utilizado, pois seu formato
exige flexibilidade na formulagdo das questdes “cuja sequéncia e minuciosidade ficardo por

conta do discurso dos sujeitos e da dinamica que flui naturalmente no momento em que
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entrevistador e entrevistado se defrontam e partilham uma conversa permeada de perguntas
abertas” (ALVES E SILVA, 1992, p. 4).

Nessa perspectiva, para avaliar a proposta de formacdo continuada do Centro,
trabalhamos com o0s questionarios avaliativos aplicados aos 23 professores participantes do
curso “Educac¢do Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula”, ministrado em 10
encontros, com avaliacdo inicial — das expectativas — e final — dos resultados. O periodo do
referido curso foi de agosto a dezembro de 2016. Além disso, analisamos também os nimeros
resultantes das acfes formativas realizadas no periodo em investigacdo. Dos professores-
alunos participes, trés foram procurados pela pesquisadora para responder a um novo
questionario, com perguntas fechadas e abertas, visando ao conhecimento, entre outros
aspectos, da participacdo no curso e das propostas do CEFPE.

Os sujeitos da pesquisa repassaram informag6es importantes e esclarecedoras para o
estudo, tanto nos contatos pessoais quanto nos questionarios e entrevistas gravadas, dando

abertura para quaisquer outros esclarecimentos e colocando-se a disposicdo da pesquisadora.

3.5.2.3 Questionario

Para a andlise dos dados, aplicamos neste estudo trés questionarios. Dois elaborados
pela pesquisadora, respondidos pelas gestoras do CEFPE (APENDICE 2) e por professores-
alunos participantes do curso “Educagdo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula”
(APENDICES 3 e 4) e outro utilizado pelo Centro na avaliacdo de suas a¢des formativas
(ANEXO 4). Os dois primeiros foram aplicados pela pesquisadora. Os dados do questionario
de avaliagdo do CEFPE fazem parte do “Relatdrio final do curso Educacédo Inclusiva: lidando
com as diferencas na sala de aula”, datado de marco/2017, fornecido a pesquisadora pelo
Centro de Formacéo.

O questionariol (APENDICE 1), respondido pelas gestoras do CEFPE, foi dividido
em trés partes. As duas primeiras, com questes fechadas e abertas, tiveram a finalidade de
identificar o perfil profissional do sujeito e sua formacdo académica. Ja a terceira parte foi
composta por um roteiro de perguntas abertas, assim divididas: 18 perguntas direcionadas
para o conhecimento de toda a atuacdo do CEFPE, desde a definigcdo de suas a¢Bes a equipe
de formadores, e 8 perguntas complementares, voltadas para a formacdo continuada dos
professores para a diversidade. Com essa metodologia investigativa, captamos as percepg¢oes
pessoais dos entrevistados sobre os temas levantados. Nessa parte, obtivemos também

informacdes sobre a avaliagdo dos respondentes a respeito de como o Centro vem inserindo a
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diversidade nos seus cursos de formagéo continuada e como essa formacgéo aborda o tema de
forma ampla, levando em consideracdo a diversidade presente nas escolas nos dias atuais.
Além desses direcionamentos, incluimos no roteiro de perguntas questdes que pudessem nos
dar a visdo dos respondentes sobre a formatacéo das atividades e a receptividade por parte do
publico-alvo.

As respostas a esse questionario aconteceram em junho de 2017, de duas formas: uma
entrevista gravada (audio), que possibilitou indagacfes complementares e esclarecedoras, e
outra escrita com respostas completas, destinadas a observacdo pessoal do entrevistador,
seguindo, porém, 0s mesmos parametros de analise.

O questionario 2 (APENDICE 3) foi elaborado com a finalidade de conhecer a visao
de alguns professores-alunos do curso “Educacéo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala
de aula”. Dividido em duas partes, esse questionario contemplou perguntas fechadas e abertas,
assim distribuidas: primeira parte - 5 perguntas fechadas para conhecer o perfil profissional do
respondente e 7 perguntas fechadas sobre participacdo em cursos de formagdo continuada e
sobre os cursos oferecidos pelo CEFPE; segunda parte - 2 perguntas abertas voltadas para
avaliacdo dos cursos de formacgédo continuada para a diversidade e mais 10 perguntas abertas
para conhecer a motivagdo, avaliacdo e impactos do curso na préatica docente.

O questionario padrdo do CEFPE (ANEXO 4), utilizado para avaliacdo das ac¢des
formativas do Centro, foi formulado com 18 perguntas, sendo 15 fechadas, com opcdes de

2

resposta “sim”, “parcial”, “ndo”, ‘branco”, “ndo participei” e 3 perguntas abertas, com 0
intuito de conhecer a contribuicdo da acdo formativa/curso para a qualificacdo/pratica docente

do professor e sua opinido sobre novas abordagens ou cursos a serem oferecidos pelo Centro.

3.6 Discutindo os dados

As diversas etapas do processo investigativo, visando ao alcance do objetivo central
deste estudo - conhecer a formagdo continuada para a diversidade, oferecida pelo Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo de Goiania - constituiram-se em uma experiéncia
enriquecedora para a pesquisadora. Com o desenvolvimento da investigacdo pudemos
vislumbrar as dificuldades enfrentadas pelo CEFPE, bem como os esfor¢cos empreendidos
para trabalhar a formagdo continuada para a diversidade e os resultados e expectativas
suscitados por meio dessa acdo. Foi gratificante constatar o interesse das gestoras do Centro
pelos dados levantados e pelo estudo em si, fazendo-nos crer que a abordagem do tema e a

escolha do campo poderdo contribuir com o trabalho ali desenvolvido e somar nas futuras
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discussdes. Diante disso, acreditamos que alcangamos nosso objetivo e saimos desse processo
com um bom conhecimento acerca da formacéo continuada dos professores da rede municipal
de ensino de Goiéania.

A Gerente do Centro, doravante identificada como G1, optou por respostas escritas.
Embora essa escolha tenha limitado a abertura para questionamentos que poderiam surgir no
decorrer da entrevista oral, em funcdo do roteiro previamente elaborado, essa opg¢ao suscitou
respostas alinhadas as politicas tanto do municipio quanto nacional para o estudo proposto. A
entrevista com a responsavel pelo Nucleo Diversidade, que sera identificada como G2, atingiu
plenamente os objetivos propostos na literatura para uma entrevista semiestruturada, visto que
partiu de um roteiro flexivel. Esse formato possibilitou a entrevistada uma abertura maior para
a narracao dos fatos pesquisados.

Tanto G1 quanto G2 sdo profissionais com formacdo superior, pos-graduadas em
educacdo e com mais de 25 anos na educacdo, qualificadas, portanto, para a funcdo que
ocupam.

A estrutura administrativa do CEFPE, suas politicas para formacdo de professores e
seu cronograma de ac¢des formativas fazem parte de documentos fornecidos pelo Centro ou
dos encontrados no site da SME. Esse levantamento foi imprescindivel para que pudéssemos
vislumbrar um desenho de como essas politicas sdo colocadas em pratica, como chegam aos
professores e as escolas e como sdo, posteriormente, levadas para a sala de aula, em especial,
no que se refere ao tratamento com a pluralidade no espaco escolar. As principais informagdes
passadas por G1, que nos remetem a esse desenho, estdo resumidas no quadro 3:

Quadro 3. Atuacdo do CEFPE na condugéo das politicas de formagdo continuada

Geréncia de Formacdo | Responsavel pela implementacdo, acompanhamento e avaliacdo da politica

dos Profissionais | de formacdo continuada dos profissionais da educacdo da RME.

(Gerfor)

Trabalho Expressa as concepgdes, 0s principios e as perspectivas tedricas e
metodoldgicas.

Acbes Formativas - Formuladas a partir de um didlogo em rede, da articulacdo entre as
Geréncias do CEFPE, Coordenadorias Regionais de Educacdo e
Departamentos da SME.
- Presenciais e a distancia

Vagas De acordo com o quadro de profissionais da Gerfor e parcerias instituidas
ao longo do ano.

Divulgacdo Blog e Coordenadorias Regionais de Educacdo, responsaveis pela
divulgacéo para todas as instituicdes educacionais.

Formadores A equipe de formadores é composta por profissionais do proprio Centro,
com perfil académico-profissional adequado, da SME e de Institui¢des de
Ensino Superior.

Avaliacao Todas as ac¢Oes formativas sdo avaliadas pelos participantes e formadores,
gerando um relatorio que, posteriormente, é submetido a analise do
Conselho Municipal de Educacéo.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nas informacGes colhidas nos
guestionarios/entrevistas.
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Para analisar a dindmica da formac&o continuada oferecida pelo CEFPE foi necessario
conhecer as politicas que definem o processo de formacdo, desde a sua idealizacdo até a
concretizagcdo. Segundo Reis (2013, p.62), para entender como sdo implementadas as
politicas publicas € preciso “compreender como sdo pensadas, por quem sdo pensadas e para
gquem sdo pensadas”. Nesse sentido, 0 Estado - entendido como os entes federados - Uniéo,
Estado e Municipio e também por seus representantes que agem legitimamente em nome da
sociedade, ¢ o agente publico “pensador” das politicas voltadas para atender os anseios da
sociedade.

Tanto a LDB/1996 quanto o PNE 2014-2024 preveem “aperfeigoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse fim” (LDB/1996, art. 67) e
garantia “a todos (as) os (as) profissionais da educagéo basica formagdo continuada em sua
area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de
ensino” (PNE 2014-2024, meta 16). Em conformidade com esses meios legais, as politicas
definidas pela SME e implementadas pelo CEFPE apontam, também, para acdes continuas de
formacdo profissional. A meta 1, estratégia 1.8 do PME estabelece que o Municipio deve
“promover, em regime de colaboragdo com o Estado e Unido, a formacéo inicial e continuada
dos(as) professores(as) regentes na educagdo infantil”. Nessa perspectiva, segundo GI, o
CEFPE “planeja, coordena, desenvolve e acompanha programas, projetos e acgdes de
formacdo com vistas a efetivagdo das demandas apresentadas pelos profissionais da rede”.

O entendimento de como acontece a formacgdo continuada dos professores da rede
municipal de ensino de Goiania passa necessariamente pela atuacdo do CEFPE nessa questéo.
Conforme nossas observagdes, essa atuacao compreende trés fases indispensaveis para que as
politicas publicas de formacdo continuada sejam de fato voltadas para uma formacdo de
qualidade. Nessa perspectiva, é preciso saber como sdo definidas as acGes formativas e a
participacdo do publico-alvo nesse processo. Além disso, é necessario identificar os meios de
divulgacdo utilizados e, por fim, o modo como séo avaliadas. Entendidas essas fases, cuja
énfase estd na acdo formativa, é imprescindivel conhecer como se d4 o acompanhamento a
posteriori dessas acdes, ou seja, quais os efeitos praticos na sala de aula.

Sobre a definicdo das acdes formativas, G1 descreve que ela parte de:

Demandas suscitadas pelas Geréncias de Educacdo e da escuta e da
avaliacdo dos acompanhamentos pedagdgicos das CREs! nas instituicoes
educacionais.

10 Coordenadorias Regionais de Educacéo (CRES).
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Das avaliagBes e das agdes articuladas do CEFPE, em ambito nacional,
regional e local que demandam atualizagdo do conhecimento tedrico e
pedagogico.

Das instituicGes educacionais, a partir de uma escuta sensivel as demandas
dos profissionais da RME que expressam suas necessidades e interesses pela
formacdo continuada.

A divulgacéo das ac0es, segundo G1 é feita:

Antecipadamente para que os profissionais da educagdo tenham tempo de se
organizarem para inscrigéo e participacao.

Pelo blog! do Centro de Formagdo [...] o uso desta tecnologia interativa
democratizou o0 acesso e a inscricdo nas formagBes, uma vez que 0
profissional da educacéo, até entdo, tinha que ir pessoalmente a secretaria da
Gerfor para realizar sua inscricéo.

O acesso a oferta de vagas é socializado, além do blog da Gerfor, pelas
Coordenadorias Regionais de Educacdo e enviada divulgacdo para todas as
instituicBes educacionais.

As acdes formativas do Centro sdo avaliadas, segundo G1:

Pelos cursistas e formadores, via instrumento padrdo da Gerfor.

Essas acOes sdo submetidas ainda a anélise junto ao Conselho Municipal de
Educacdo, ap6s envio dos relatorios finais das acdes desenvolvidas.

Conhecido o tripé — definicdo, divulgacdo, avaliacdo -, temos um desenho de como se
da a atuacdo do CEFPE, no entanto, ainda ndo conhecemos os efeitos da formacédo continuada
em sala de aula. Observamos, contudo, a presenca de uma gestdo democratica na definicdo
das agdes formativas, que nascem, entre outras, da escuta das necessidades dos professores da
rede. Quanto a forma de divulgacdo, G1 afirma que os canais utilizados (blog e comunicado,
via Coordenadorias Regionais) atingem toda a rede, alcancando o publico-alvo desejado.
Quanto a avaliacdo, as colocagdes de G1 indicam que esse procedimento é realizado ao
término das agdes formativas e enviado ao CME para analise. Ao ser questionada sobre o
acompanhamento a posterior das acdes formativas, G1 limitou-se a dizer que ha
acompanhamento “direto e indiretamente de acordo com as agdes desenvolvidas”. Entretanto,
a entrevistada ndo detalhou como acontece esse processo, nem forneceu elementos que nos
permitissem conhecer se efetivamente as a¢gfes suscitam mudancas de comportamentos ou da
pratica pedagdgica.

11O blog foi criado em janeiro de 2013 para facilitar e agilizar o processo de divulgagéo e inscrigdo nos cursos e
demais a¢des formativas do CEFPE.
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Os nameros obtidos por meio dos relatorios “Memorial de Gestdo: agdes formativas
2013 a 2015 e do “Plano de agdo 2016 — Gerfor” estdo demonstrados na tabela 6. Para efeito
estatistico, consideramos as ac¢fes formativas que contemplaram em seu publico-alvo os
professores e também que apresentaram dados completos, ou seja, com informacdo numérica

em todos os campos (carga horaria, vagas, inscritos e concluintes).

Tabela 6: CEFPE - Ac¢Bes Formativas em nimeros — 2013/2016

ANO HC(:)AI\?F;%?A VAGAS INSCRITOS | CONCLUINTES
2013 2.058 7.168 5.625 4.416
2014 1.184 6.944 5.185 4.077
2015 1.354 4.103 3.551 2.534
2016 1.160 4.250 3.804 2.765
TOTAL 5.756 22.465 18.165 13.792
2013/2016

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora. Dados extraidos dos relatérios fornecidos pelo CEFPE em
margo/2017

Conforme os dados apresentados, tomando-se por base os nimeros do ano de 2013,
periodo inicial da pesquisa, verificamos uma redugdo na oferta de vagas nos anos seguintes.
Comparativamente, entre 2013 e 2016 houve um decréscimo de 68,66% na quantidade de
vagas oferecidas; de 47,87% no nimero de inscritos e de 59,71% no ndmero de concluintes
das ac¢des formativas.

A relacdo percentual entre o nimero de inscritos, vagas oferecidas e concluintes, pode

ser observada na tabela 7.

Tabela 7. Comparacdo percentual vagas oferecidas/inscritos/concluintes — CEFPE — 2013-2016

Ano Inscritos x Vagas Oferecidas Concluintes x Inscritos
2013 78,47% 78,51%
2014 74,67% 78,63%
2015 86,55% 71,36%
2016 89,51% 72,69%
%‘i‘éi)a Anual (2013 80,86% 75,93%

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora com base nos dados dos relatérios do CEFPE de mar¢o de 2017

Por outro lado, considerando a média anual, os numeros da tabela 6 apontam queda de

24,07% entre a quantidade de inscritos e o0 de concluintes, revelando que ha desisténcias
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significativas durante as acBes formativas. No periodo analisado, 4.373 professores se
inscreveram para 0s cursos disponiveis, mas ndo compareceram (nao iniciaram o curso) ou
desistiram no decorrer do processo. Indagada sobre o assunto, G1 informou que:

Essa defasagem ocorre por inmeras variaveis, referentes ou ndo ao quadro
da GERFOR. A exemplo: déficit de profissionais, licencas médicas,
localizacdo da Gerfor, acGes fora da jornada de trabalho, valorizacdo
profissional (progressdes), etc. Este ano, por meio de instrumentos de escuta
sobre formacédo continuada na RME, enviados para todas as instituigdes, foi
possivel perceber mais claramente essas variaveis, ligadas ndo s6 a atuacéo
do quadro de profissionais da GERFOR mas sobremaneira a outras
demandas que extrapolam as atribuicGes deste espaco.

A colocagdo da entrevistada permite deduzir que a participagdo do profissional da
educacdo nas acdes formativas esbarra em entraves como a localiza¢do do Centro, déficit de
profissionais e realizacdo de cursos/oficinas fora do horario de trabalho do professor. A fala
de G1 revela também que ha desinteresse por parte dos cursistas quando a a¢ao oferecida ndo
gera melhoria financeira (progresséo funcional do profissional). Diante de todas essas
problematicas, G1 reconhece que ha um distanciamento entre as necessidades de formacao
continuada dos professores da rede municipal e as acGes formativas oferecidas no CEFPE. A
entrevistada atribui a essa questdo os “diferentes aspectos que incidem direta ou indiretamente
na formacdo, tais como: atendimento a todo o publico em jornada de trabalho, quadro de

profissionais da Gerfor, espaco fisico da Gerfor, dentre outros”.

3.7 Formacao para a diversidade

A formagdo continuada para a diversidade esta a cargo do Nucleo de Incluséo,
Diversidade e Cidadania do CEFPE, criado em 2015, e do Nucleo Transversal. A tabela 8

revela a atuacdo dos referidos Nucleos entre 2013-2016 e a adesao dos professores da rede:

Tabela 8. CEFPE — A¢Bes Formativas Diversidade — 2013/2016

ANO CARGA HORARIA VAGAS INSCRITOS | CONCLUINTES
2013 842 1.930 1.552 1.192
2014 734 4.574 3.739 3.201
2015 766 1.740 1.571 827
2016 820 3.550 3.190 2.391
TOTAL 3.162 11.794 10.052 7.611

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora. Dados extraidos dos relatorios fornecidos pelo CEFPE

Os dados da tabela 8 evidenciam um nimero de inscritos inferior ao nimero de vagas

ofertadas. Dos que iniciaram 0s cursos, apenas 75,12% chegaram até o final, ou seja,

concluiram todas as etapas das agdes formativas. Isso demonstra desisténcias no decorrer das
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atividades. Esse comportamento pode ser percebido, também, em todos os anos do periodo
em analise, com destaque para o ano de 2015 quando o nimero de concluintes representou
52,64% dos inscritos.

De acordo com o relatério fornecido pelo CEFPE, das 122 ac¢des formativas realizadas
no periodo de 2013 a 2016, 51 (41,80%) envolveram a diversidade (APENDICE 5), o que
comprova a atencdo que a Secretaria de Educacdo e o Centro de Formacdo tém dedicado a
tematica. Entre essas acOes, identificamos duas voltadas para a deficiéncia intelectual e
transtornos de conduta; duas com foco no racismo; quatro relacionadas a deficiéncia auditiva
(Libras); nove voltadas para a educacgéo de adolescentes, jovens e adultos (EAJA) e uma sobre
0 Atendimento Educacional Especializado. Os dados evidenciam a énfase das acdes
formativas para a EAJA (nove edicdes no periodo), seguida pela Educacdo da Paz (seis
edicbes). Uma Unica acdo formativa, realizada em 2016, destacou a diversidade no seu
aspecto amplo — Educacdo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula.

O racismo foi tema de duas acGes formativas, porém a questdo de género,
isoladamente, ndo foi contemplada no periodo investigado. Sobre esse aspecto G2 aponta que:

A discussdo de género hoje é um desafio, porque diante do PME que a
questdo relativa a orientacdo sexual, sexualidade e género foi totalmente
retirada do Plano e do Plano Adicional, entdo a formagao se vé muitas vezes
tolhida e fiscalizada... Entdo isso se constitui um entrave, uma barreira
também para a implementacéo das discussdes da diversidade.

Consoante ao apresentado por G2, a oferta de agbes formativas que envolvem a
questdo de género ainda se constitui um grande desafio. A respeito dessa problematica, vale
destacar o quanto foi polémico o processo de discussdo da proposta do PME na Camara
Municipal de Goiania, em 2015, sobre a questdo da “chamada ideologia de género”. Apds
inimeras controvérsias relacionadas ao assunto, 0s parlamentares aprovaram emendas ao
texto original. Com isso, 0S termos “género”, “orientagdo sexual” e “sexualidade” foram
substituidos pela expressdo “sexo”. No momento da votacdo, manifestantes protestaram em
prol da diversidade com o argumento de que “contemplar todos os pensamentos ¢é refletir a
realidade social que ¢ feita de diferentes. Que a educagdo possa ser para todos” (GOIANIA,
Céamara Municipal de Goiania, 2015). Na ocasido, o Presidente do Conselho Municipal de
Educacdo, representando o Forum Municipal de Educacdo, responsavel pela elaboracdo da
proposta do PME, lamentou o foco dado as discussdes, centrado na questdo da ideologia de
género: “mais de 20 metas que norteardo a educacdo municipal ndo foram discutidas aqui”
(GOIANIA, Camara Municipal de Goiénia, 2015).

Sobre a dificuldade para trabalhar a diversidade nas ac¢Ges formativas do CEFPE, G2

mencionou, em entrevista:
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Temos dificuldade diante da legislacdo que é posta atualmente, em relacéo a
discussdo de género, em relacdo a diversidade religiosa [...] ao trabalhar a
diversidade étnico-racial o preconceito € um entrave, uma barreira para a
gente superar [..] mas as discussdes, na medida do possivel, estdo
acontecendo.

Entre as questdes abordadas nas entrevistas sobre a diversidade nas agdes formativas

do Centro, G2 esclareceu que em funcéo das agdes oferecidas,

normalmente, sdo 0s mesmos professores que nds estamos atingindo, porque
as pessoas tém necessidades, elas voltam para as formacGes [...] pra vocé
envolver um puablico maior € um desafio muito grande e assim é tudo,
depende muito do momento, do contexto, diante de uma sociedade que se
fecha, que é conservadora.

Ainda na visdo de G2, as pessoas se desviam das tematicas relacionadas a género e a

questdes étnico-raciais.

Segundo a entrevistada,

ampliar a discussdo e trazer o professor para esses cursos ndo € facil, muitas
vezes n6s temos 63 inscritos, quando chega o dia da formagéo, no momento
da formagcdo, tem 13 pessoas [...] sdo muitos problemas hoje, mas s6 mostra
a necessidade que nds temos de continuar o trabalho e superar o preconceito
no dia a dia.

Durante o processo de avaliacdo do Grupo de Trabalho e Estudos (GTE) de Incluséo,

os professores cursistas, doravante identificados como Al, A2, e assim sucessivamente até

A23, puderam sugerir

as tematicas que gostariam de estudar para a continuidade da acdo

formativa. Dos dezessete avaliados, apenas quatro mencionaram “género” COMO um assunto

pertinente a formacéo:

Ainda tenho dificuldade de trabalhar sobre a diversidade sexual na escola
(A3).

Formacéo de professores; a importancia da contribuicdo das familias para a
inclusdo/ como lidar com a questéo de género de maneira positiva, respeitosa
e ndo preconceituosa (A18).

Abordar mais sobre inclusdo — lidando com as diferencas sexuais em sala de
aula — como trabalhar/refletir o homossexualismo em sala de aula (A20).

Género e diversidade na escola (A21).

As falas tanto dos gestores quanto dos professores evidenciam a complexidade do

tema e 0 quanto ainda ha que ser feito em relacdo ao assunto. As dificuldades colocadas pelos
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professores se ancoram ndo s6 nas mudancas de comportamento da sociedade em relacdo ao
tema, mas também na auséncia do tema na formacdo. Seu aprendizado € diario e se da na
pratica e, muitas vezes, sem 0 necessario suporte tedrico/pedagogico. Louro (1997, p. 23)

lembra que o conceito de género

passa a exigir que se pense de modo plural, acentuando gue 0s projetos e as
representacGes sobre mulheres e homens sdo diversos. Observa-se que as
concepgdes de género diferem ndo apenas entre as sociedades ou 0s
momentos histéricos, mas no interior de uma dada sociedade, ao se
considerar os diversos grupos (étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a
constituem (LOURO, 1997, p. 23).
Atenuar essas dificuldades e proporcionar um didlogo mais aberto, em que o professor
se sinta confortavel para lidar com a diversidade em sala de aula, entre elas a de género e
sexualidade, inclui maior abertura da escola e inclusdo do tema na formacédo inicial e
continuada. Urzeda (2012) aponta que esse caminho passa por

uma acdo de corresponsabilidade entre as politicas publicas de inclusdo; uma
escola aberta a inclusdo na perspectiva da diversidade social; um curriculo
flexivel; uma avaliacdo que consiga abranger as especificidades de cada
educando e uma capacitacdo docente rica de recursos e apoio especializado
para se trabalhar na perspectiva da inclusdao (URZEDA, 2012, p. 76).

O caminho percorrido pela SME de Goiania, através do Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo, revelou-se condizente com o que apontam as leis e a literatura
sobre o tema. Embora a formagdo continuada dos professores para a diversidade ainda
enfrente dificuldades e resisténcias, vislumbramos um esfor¢co do CEFPE no cumprimento de
sua missdo que € a de formar e informar os professores para lidar com a diversidade,
amparado por discussodes e reflexdes.

Em entrevista, G2 reconheceu que a politica de formacdo continuada em rede,
aprovada em 2013, ndo contemplava a diversidade, pois no Nucleo Transversal emergiam
apenas as discussoes da pluralidade cultural, da sexualidade, entre outras. A partir de 2015,
com a criacdo da Geréncia de Inclusdo, Diversidade e Cidadania, o nucleo da diversidade foi
se estruturando. Diante da falta de uma politica definida para a area, a formagéo continuada

dos professores para a diversidade ainda é trabalhada de forma estratificada. G2, afirma que:

Nos ainda ndo conseguimos avancar em uma politica de implementacgéo, de
se pensar a inclusdo na politica de inclusdo de todos os sujeitos, desses
sujeitos excluidos. Entdo nds podemos falar que ainda ndo conseguimos
atingir o que nos precisamos fazer. A discussao de género hoje é um desafio
[...] entdo a formag&o se vé& muitas vezes tolhida e fiscalizada e coibida de
trabalhar em todas as perspectivas da diversidade. Entdo isso se constitui um
entrave, uma barreira também para implementacdo das discussGes da
diversidade.
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No entanto, segundo G2, o CEFPE ainda encontra dificuldades para trabalhar a

tematica, visto que ndo ha uma politica clara a respeito desse assunto.

3.7.1 O curso Educacao Inclusiva: lidando com as diferencgas na sala de aula

As acOes formativas para os professores da rede municipal de educacdo tém como
finalidade a promocdo de estudos tedricos e metodologicos sobre a inclusdo dos educandos
historicamente excluidos do processo educacional nas escolas regulares. Tais estudos
possibilitam discussdes acerca das diversas situagdes vivenciadas nas instituigdes de ensino
no intuito de atender as diferencas na sala de aula.

Os estudos documentais, 0s questionarios e as entrevistas com gestores do CEFPE
nortearam nossa investigacdo sobre a atuacdo do Centro no trato da tematica em questdo. A
fim de complementar essa pesquisa, analisamos o curso “Educagdo Inclusiva: lidando com as
diferengas na sala de aula”, levando em consideragdo a formatacdo do curso, o contetido
programatico e as avaliagfes dos professores-alunos. Escolhemos essa acao formativa por ser
a Unica, no periodo de 2013 a 2016, a abordar a diversidade na perspectiva ampla, alinhada a
nossa proposta de trabalho, sobretudo, no que se refere & importancia e necessidade de se
formar professores sob o prisma da alteridade.

O curso aconteceu no periodo de agosto a dezembro de 2016, no turno vespertino para
professores que trabalhavam nesse horario. Com a finalidade de “promover estudos tedricos e
metodologicos sobre inclusdo de educandos” e de “possibilitar aos professores problematizar
diferentes situagdes do cotidiano escolar com vistas a atender as diferengas na sala de aula”, 0
supracitado curso teve uma carga horaria de 60 horas, sendo 44 horas presenciais e 16
(dezesseis) horas ndo presenciais. As 30 (trinta) vagas disponibilizadas foram preenchidas,
abrindo-se uma lista de espera com 52 (cinquenta e dois) inscritos, o que significa que 82
(oitenta e duas) pessoas se inscreveram para 0 curso, entretanto, a turma iniciou com 32 (trinta
e duas) participantes e, desses, 28 (vinte e oito) concluiram.

A metodologia de trabalho adotada nessa acdo formativa envolveu atividades
individuais/grupos, leitura de diferentes textos, interacdo dialogada, troca de experiéncias,
analises de documentos e de videos, documentarios, reflexdes e problematizacdes das praticas
pedagogicas desenvolvidas nas instituicbes escolares. Nas consideracdes sobre o
desenvolvimento do curso, o CEFPE salienta que “a ideia foi de trazer para dentro da propria
acao formativa vivéncias de praticas inclusivas e de sensibilizagdo com o objetivo de estudo”.

Além disso, esse momento de formacao “foi também um convite para se colocar no lugar do
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outro numa relacdo baseada no didlogo e na valorizagdo das diferencas, identidades e
subjetividades”.

Aprovado pelo Conselho Municipal de Educagdo (CME) atraves da Resolugédo n° 186,
de 18 de dezembro de 2013, o curso colocou em pauta discussdes sobre a existéncia de
discriminagdo no espago escolar tanto em relagdo aos alunos com necessidades especiais
quanto as diferencas étnico-raciais, sociais, econdmicas, de género, de orientacdo sexual,
entre outras.

Para o cumprimento das horas presenciais, a Gerfor organizou dez encontros, sendo
nove deles com carga horéaria de 4h (quatro horas) cada e um com 8h/aula (oito horas),
conforme previsto no cronograma do curso, esse tempo formativo foi destinado as seguintes
tematicas:

v Educar na diversidade;

v O enfoque da educacéo inclusiva

v Diversidade étnico-racial

v Construindo escolas para a diversidade

v Pedagogia da diferenca e

v Diversidade de género.

Como requisito para o cumprimento das horas ndo presenciais, 0s cursistas elaboraram
um plano de intervencdo pedagogica com foco na educacdo especial e na diversidade étnico-
racial e ou de género. O principio da alteridade foi o eixo norteador do curso. Nessa
perspectiva, cada encontro teve como base o respeito, o reconhecimento do outro, as

identidades e as subjetividades.
3.7.1.1 Avaliacéo do curso pelos professores-alunos

A acdo formativa foi avaliada ao final por 23 (vinte e trés) dos 28 (vinte e 0ito)
participantes do curso, presentes no ultimo encontro. Para essa finalidade, o instrumento de
avaliacdo adotado seguiu o padrdo do CEFPE. Conforme apontado no processo avaliativo de

91% dos cursistas (vinte e uma pessoas),

v’ 0s objetivos propostos no plano de curso foram atingidos;
v" 0s conteudos e as atividades desenvolvidos no curso foram coerentes com 0s
objetivos propostos;

v 0s conteldos e as atividades desenvolvidas contribuiram com a préatica docente;
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v' a acdo formativa favoreceu a interacdo e a socializacdo de experiéncias entre as

professoras.

Na autoavaliacdo, 52% dos concluintes (doze pessoas) declararam ter realizado
parcialmente a leitura prévia dos textos indicados e disponibilizados no curso; 35% (oito)
disseram que fizeram a leitura prévia; e 13% (trés) informaram que ndo realizaram a leitura
recomendada. Quanto a participacdo sistematica nas discussdes e nas atividades propostas no
decorrer da acdo formativa, incluindo a pontualidade, 61% (quatorze pessoas) responderam
“sim” a0 questionamento; 26% (seis) marcaram o item “parcial” ¢ 13% (trés) declararam que
ndo participaram sistematicamente e, consequentemente, ndo cumpriram o horario de inicio e
término dos encontros.

Por meio de trés perguntas abertas, o questionario do CEFPE abordou a contribuicdo da
acdo formativa para a qualificacdo da pratica docente do professor e solicitou sugestdes de
estudos/teméticas para continuidade da acdo formativa sobre a implementagdo da Lei
10.639/03 e a respeito das relacdes étnico-raciais.

O primeiro questionamento versou sobre a contribuicdo da formacdo para a pratica
docente. A respeito dessa questdo, os respondentes declararam:

Sim, pois ampliou meus conhecimentos, abrindo um leque de novas
informacbes e a vivéncia e troca de experiéncias foram rigquissimas,
contribuindo muito em minha pratica pedagégica (Professora A7).

Sim. As trocas de experiéncias contribuiram significativamente para um

outro olhar na minha atuagcdo pedagdgica. Percebi que meu trabalho é

importante, mas tenho que refletir sobre nossas agdes (Professora A20).
Quanto a solicitagdo das sugestdes, os respondentes apontaram:

[...] Sugiro uma parte com praticas voltadas para atendimentos com criangas
com diversos transtornos - didaticas especificas, intervencdes (Professora
AB).

Gostaria que abordassem necessidades especificas e aprofundassem no
estudo das mesmas. Ex. autismo, TDHA, cegos, surdos, entre outros
(Professora Al4).

Préticas pedagdgicas sobre diversidade, inclusdo e deficiéncia mental
(Professora A22).

A fim de ampliar a visdo extraida dos questionarios avaliativos do CEFPE, a
pesquisadora entrou em contato com trés participantes do curso e aplicou-lhes outras
perguntas - fechadas e abertas -, dando um novo direcionamento as questfes. As participantes
da pesquisa sdo professoras da rede municipal de ensino, cujo perfil profissional esta

resumido no Quadro 4:
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Quadro 4. Perfil dos participantes adicionais da pesquisa

Informacoes P1 P2 P3
Graduagdo Pedagogia Pedi?rc;gsla/L Pedagogia
Tempo de atuacdo na rede municipal (anos) 6 17 5
Tempo de docéncia (anos) Acimade 15 | Acimade 15 | Acima de 15
Turno de trabalho Vespertino 3 turnos Matutino/

Vespertino
FORMACAO CONTINUADA

Ja participou de acdes formativas do CEFPE? Sim Sim Sim
Nos altimos dois anos, de quantas atividades 3 3 2
formativas participou?
Como avalia as a¢Ges formativas para a Excelente Excelente Boa
DIVERSIDADE, oferecidas pelo CEFPE?
Como avalia seu aproveitamento nas a¢oes Boa i Boa
formativas que participou?
A formacdo oferecida contribuiu para mudancgas na i i sim
sua forma de lidar com a diversidade na sala de aula?
Considera adequadas as agdes do CEFPE sobre a i sim sim

tematica diversidade na sala de aula?

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos questionarios aplicados.

Conforme descrito no quadro 4 as professoras contatadas relatam a participacdo nas
acoes de formacdo continuada oferecidas pelo CEFPE, considerando adequados tanto as a¢oes
sobre diversidade quanto o aproveitamento.

Quanto as questdes abertas, solicitamos aos respondentes que elencassem as mudancas
necessarias a melhoria da formacéo do professor do municipio para lidar com a diversidade,
considerando sua pratica docente. Sugerimos também que cada um apontasse também trés
acOes para aprimorar a formagdo continuada do professor. As respostas a primeira questao

evidenciaram os seguintes pontos:

Um trabalho mais voltado para a pratica, conforme a realidade na qual
estamos inseridos (P1).

Penso que todos os professores da RME deveriam participar desses cursos,
para que possa abranger mais escolas e toda a rede possa seguir um mesmo
critério (P2).

O curso estd adequado, o que dificulta € a carga horéria extensa dos
professores e a falta de professores (P3).

Percebe-se nas falas que uma das barreiras para a participacdo dos professores nos cursos de
formagdo continuada estd atrelada a falta de pessoal nas escolas, inviabilizando, muitas vezes, a
liberacdo do professor. Isso implica dizer que os responséveis pela formagdo continuada ndo devem se
ater a formatacéo e oferta de cursos, mas precisam, também, voltar o olhar para as escolas, criando

condicbes favoraveis de continuidade das atividades na escola e participacdo dos professores nas
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atividades formadoras. N&o ha como desassociar a oferta de formacéo das condigdes de trabalho dos
professores e da escola.
Em relacdo as sugestdes de agdes, 0s respondentes mencionaram, entre outras:
Cursos mais frequentes e continuidade deles (P2).
Grupos de discussao continuos sobre o tema (P2).
Trabalho/formacéo na escola com a participacdo do coletivo (P1).

Trabalhar mais com estudos de casos e préaticas ao invés de teorias (P1).

Observa-se na fala de P1 a sugestéo de se trabalhar a formag&o na escola, com a participacédo
de todos — administrativos, gestores e professores. A formacdo centrada na figura do professor gera
uma lacuna ou pensamentos e comportamentos diferentes num mesmo ambiente. Todos precisam ser
envolvidos no processo de formacao, visando unificar o olhar sobre a diversidade. S6 assim poder-se-a
pensar numa escola realmente acolhedora e envolvida com o processo de inclus&o.

Na abordagem aberta, detectamos que:

v’ para todas, o tema da diversidade em sala de aula foi o motivador para a participacdo
no curso. Uma das participantes declarou interesse em trabalhar na sala
multifuncional;

v’ duas tiveram conhecimento do curso através de oficio, encaminhado a escola e uma
pelo blog do CEFPE.

Questionadas se a escola facilitou e incentivou a participacdo de cada uma delas no
curso, as respostas foram as seguintes: uma declarou que sim; outra relativizou essa
facilitacdo com a justificativa da dificuldade de organizar os horarios para ndo prejudicar o0s
alunos. Outra docente disse que sua escola facilitou a participacdo, porém ndo a incentivou.
Isso porgue, na visdo dessa profissional, a gestdo ‘ndo gosta que os professores saiam no
horéario de trabalho’.

Sobre os impactos do curso na pratica pedagdgica, as entrevistadas evidenciaram

positivamente algumas questdes:

Havia uma crianga autista no meu agrupamento, pude melhor atendé-lo (P1).

O curso me ajudou muito a lidar com alguns conflitos que surgem na escola,
pude trabalhar com os alunos a temética do racismo com mais seguranca e
intermediar algumas discussfes que surgiram sobre orientacdo sexual (P2).

Desenvolvi um trabalho com os alunos que surtiu resultados. Fiz um projeto

com os alunos do ciclo 1 sobre racismo (P3).
Nota-se que as entrevistadas foram unanimes ao reconhecer a importancia do tema e da
discussdo. Tanto para quem ja lidava com situacao especifica na sala de aula, quanto para quem ainda

ndo tinha vivenciado o problema no seu dia a dia a formacéo abriu caminhos para um novo olhar sobre
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a diversidade e encorajou o desenvolvimento de projetos especificos com os alunos. Os impactos
positivos tém reflexo direto na sala de aula.
Em relacdo a formacgdo continuada de professores para a diversidade, as respondentes

apontaram que:

Muito bom. Precisa ser ampliado e oferecido a mais servidores (P1).

E uma formacg&o necesséria e deve se dar de forma continua, também como
uma forma de troca de relatos, acontecimentos. Assim, pensariamos como
resolver alguns problemas que surgem na escola de maneira pratica. Troca
de saberes (P2).

A formagdo continuada de professores é essencial e 0 curso abordou género,
raca, educacao especial, religido, etc. (P3).

Ouvir os professores e seus relatos trouxe importantes conhecimentos sobre suas
angustias, suas necessidades e suas dificuldades. A importancia das acbes de formacéo
continuada para os professores e demais servidores, em especial com relacdo a diversidade,
estd presente em todos os relatos. Lidar com as diferencas requer sensibilidade, respeito e
questionamentos continuos. E esse o papel do trabalho formador: despertar nos professores
essa sensibilidade. Buscar responder seus questionamentos e mostrar que sdo eles um dos
principais atores do processo de mudanga de comportamento em relacdo a diversidade. O
professor, conforme relatos, esta aberto e anseia por conhecimento, quer quebrar barreiras e

abrir novos horizontes na sua pratica pedagdgica.

3.8 Apontando os resultados

Levando em consideracdo o objetivo central deste trabalho, as falas foram
categorizadas para analise de forma que respondessem aos seguintes questionamentos:
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Categorias Aspectos analisados Fontes de informacgao
Rede Municipal de | - A estrutura da Secretaria Municipal de - Documental (Decretos e
Ensino - RME Educacéo e Esporte — SME Leis)
A RME e a| As politicas de formagdo continuada do | - Documental (Plano
formacdo de | Municipio de Goiania Municipal de
professores Educagéo/Projeto Politico-

Pedagbgico, Leis)

Politicas  Publicas | - O que diz a legislacdo municipal - Documental (Decretos, Leis,
do Municipio - | - implementacdo na préatica Programa de Formacdo em
Formacdo para a |- O CEFPE como o6rgdo formador dos | Rede)
Diversidade professores da rede

Acdes Formativas

- Ac¢Oes realizadas no periodo analisado

- Quantitativo de acbes: vagas, inscritos,
concluintes

- Visdo dos gestores sobre o programa de
formacdo

- Visdo dos docentes sobre a influéncia das
acOes na pratica pedagogica;

- Documental e Relatérios do
CEFPE

- Entrevistas

- Questionarios

Formacdo para a
diversidade

- Ac¢Oes realizadas no periodo analisado

- Quantitativo de acles: vagas, inscritos,
concluintes

- Visdo dos entrevistados o programa de
formacéo

- Visdo dos docentes sobre a influéncia do
curso na pratica pedagdgica;

- Identificando e selecionando uma acdo
formativa para estudo

- Documental e Relatérios do
CEFPE

- Entrevistas

- Questionarios

Avaliacdo do curso
selecionado:

- Educacéo
Inclusiva:  lidando
com as diferencas
na sala de aula pelos
professores-alunos

- Falas dos sujeitos participantes dos cursos
- Perfil dos sujeitos entrevistados

- Visdo sobre a influéncia do curso na
pratica pedagogica

- Documental
- Entrevistas
- Questionarios

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora

A analise das falas voltadas para os itens categorizados foi de suma importancia para

fundamentar nossa concluséo, possibilitando-nos delimitar de forma coerente a proposta deste

trabalho. Entendemos, portanto, que a validade do estudo esta ancorada no conhecimento das

acdes do Centro e na visdo dos professores, 0 que pode e deve ensejar novas pesquisas na

area. Assim, julgamos necessario o aprofundamento do estudo, visto que ao se falar de

diversidade na sala de aula, a responsabilidade maior recai sobre a formacao do professor ou a

sua falta de formacdo para lidar com as diferencas. Nesse sentido, é importante que,

conhecidas algumas particularidades da proposta de formagdo continuada do municipio de
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Goiania, os ajustes sejam feitos continuamente de forma a atingir toda a rede, incluindo
gestores e administrativos, pois a responsabilidade para se garantir o atendimento de
qualidade para e na diversidade envolve todos os profissionais da educacao.

Quando fixamos nossa proposta de investigagdo na analise da “implementacdo das
politicas publicas para a diversidade na formacdo continuada de professores no Centro de
Formacgao dos Profissionais da Educagdo (CEFPE)”, ndo imaginavamos a complexidade do
assunto tratado. As falas dos gestores do Centro evidenciam que o processo ainda é de
amadurecimento e de ajuste nas propostas. Os discursos dos professores ratificam a
necessidade que eles tém de ampliarem o conhecimento, de trocarem experiéncias e, acima de
tudo, de aprenderem a lidar com a diversidade sem preconceitos, trabalhando as
potencialidades dos alunos. O vocabulo “angustia” apareceu algumas vezes nas falas dos
docentes, demonstrando que eles ndo se sentem confortaveis com a forma como lidam com a
tematica ou com a sua pouca formacdo para isso. Na avaliacdo dos cursos promovidos pelo
CEFPE, chamou-me a atencdo, em especial, 0 numero de professores que ndo efetuaram
leitura prévia dos textos indicados para o curso, haja vista que essa recomendacédo favorece o
conhecimento prévio dos assuntos que seriam discutidos no curso.

Segundo determinagdes do documento “Politica de formagdo continuada em rede”, de
2015, as propostas de formagéo do Centro levam em consideracdo que a “politica de formagao
deve manter estreita relacdo com as politicas publicas, particularmente, as politicas
educacionais”. Dessa forma, a analise tanto dos documentos obtidos durante a investigacdo
quanto das falas dos gestores evidencia a preocupacdo do municipio, por meio de seus 6rgaos
responsaveis pela educacdo, em oferecer formacdo continuada aos professores da rede, em
conformidade com o previsto na LDB, no PNE e em outros documentos publicos. A intencdo
é a de garantir formacéo para todos e a SME, ao criar um 6érgéo especifico para cuidar desse
assunto, demonstra sua preocupacao com a valorizagdo do profissional da educagéo, abrindo
oportunidade para que todos tenham acesso a formacao continuada. Especificamente, quanto a
formacgédo para a diversidade, objeto do nosso estudo, percebemos algumas lacunas nesse
processo, observadas apenas pelos gestores, mas que ndo foram passadas ou sentidas pelos

professores participantes dos cursos. Alguns trechos da fala de G1 expressam essas lacunas.
[...] na organizagcdo dos ndcleos, ja foi se percebendo que o termo, a
transversalidade, ndo estava pronto para discussdes (grifos nosso).

NoOs ainda continuamos, como é um processo de amadurecimento,
trabalhando a diversidade de forma estratificada.

[...] nés ainda ndo conseguiamos avancar em uma politica de
implementacdo, de se pensar a inclusdo, na politica de inclusdo de todos 0s
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sujeitos [...] entdo nés podemos falar que ainda ndo conseguimos atingir o
que nos precisamos fazer.

[...] Séo vérios os problemas, mas as discussdes, elas, na medida do possivel,
estdo acontecendo. Mas ndo podemos esquecer que 0 preconceito, que esta
presente na nossa sociedade, € um empecilho mesmo para aprofundar as
discussoes.

Avancar na implementacdo de uma politica de formacdo plena, abrangente ainda
depende, de acordo com as falas das gestoras, de adequacao da legislacéo e de superacéo, pela
prépria sociedade, dos preconceitos existentes, de forma a propiciar um dialogo aberto e
franco entre escola, professores, alunos e sociedade. Sao barreiras que dificultam avancos
importantes na politica de formacdo continuada para a diversidade que, segundo G1 e G2, vdo
sendo superadas com o amadurecimento no processo de discussdo do tema. Para 0 avango das
politicas de formacdo é imprescindivel a continuidade das discussdes e o reconhecimento da
importancia de se formar professores aptos para lidar com a diversidade, com a pluralidade de
alunos na sala de aula.

As falas dos participantes do GTE de inclusdo, relativamente ao curso “Educagdo

Inclusiva: lidando com as diferengas na sala de aula”, demonstram que a formagéo foi:

Importante, pois tenho alunos com NEE e para atender as diversidades que
enfrentamos no cotidiano escolar.

Essencial as minhas préticas pedagogicas, olhar o outro e suas necessidades
e direitos.

Desencadeadora de aceitacdo, respeito e aprendizado sobre a diversidade.
Essencial para aprimorar minha préatica pedagdgica, bem como ter uma
sensibilidade na observacgdo das condutas dos alunos.

Um despertar... um novo olhar para a inclusdo, como direito e também como
garantia de uma educacdo ampla.

Acreditamos que com a realizacdo desse estudo, abrangendo todas as suas etapas —
documental e de entrevistas - alcancamos o objetivo central e os objetivos especificos
propostos nesta investigacdo. Identificamos, por meio de analises, que a SME tem
implementado as politicas publicas educacionais na forma preconizada pela legislacéo,
reconhecendo que o processo de formacéo para a diversidade ainda precisa de ajustes e deve
ser continuamente revisto. Essa acdo ndo se esgota em cada projeto elaborado e
disponibilizado para a rede, mas se justifica pelo esforco de levar aos professores a discusséo
da diversidade, de oportunizar a troca de experiéncia, de despertar a necessidade de revisdo

continua dos preconceitos e olhares para as diferencas. Vale ressaltar que, numericamente, o
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quantitativo de agOes formativas para a diversidade — 51 (cinquenta e um) - parece nédo
atender as necessidades dos professores da rede. Conforme o observado, embora essas acoes
estejam centradas em temas especificos, elas ndo invalidam o esforgo do Centro no sentido de
dar ao tema a relevancia que tem. As impressdes que ficam é a de que os professores

reconhecem a importancia da tematica e estdo abertos a discussdo e a novos aprendizados.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Formagdo Continuada de professores precisa ser compreendida como um caminho
para lidar com a diversidade. A sociedade atual clama por politicas educacionais que possam
garantir uma educacdo de qualidade em que todos 0s sujeitos sejam respeitados na sua
diferenca. Percorrer o caminho sobre a diversidade e analisar os avancos e as limitaces na
legislacdo brasileira para, em um esforco conjunto, implantar a educacéo inclusiva no Brasil,
exige um olhar mais agugado e critico sobre o problema e a forma como ele é tratado. Cabe ao
Estado, as escolas e aos professores adotarem novas posturas, adequarem-se as exigéncias,
nem sempre faceis, da educacdo inclusiva. Tudo isso, com o objetivo de evidenciar no dia a
dia e nas praticas pedagbgicas o respeito e a valorizacdo do ser humano na sua esséncia,
principios primordiais no trato da diversidade. Nesse sentido, é preciso que o poder publico
garanta as escolas as condi¢des indispensaveis para receber todos os alunos e que promova
aos professores a qualificacdo necessaria para lidar com as diferencas, oferecendo-lhes uma
formacéo continuada que acompanhe as especificidades de todos os alunos e da sociedade, em
geral.

A par das reflexdes que nortearam essa pesquisa, € possivel perceber que muitas das
iniciativas para inclusdo nasceram de movimentos sociais. No entanto, essas politicas somente
se sustentardo se contar com uma rede de apoio que envolva toda a sociedade. Esse é o grande
desafio para que a inclusdo de fato se materialize com a qualidade esperada por nds,
professores, pais, alunos e demais envolvidos nesse processo. Todavia, “apesar das
resisténcias, cresce a adesdo de redes de ensino, de escolas e de professores, de pais e de
instituicdes dedicados a inclusdo de pessoas com deficiéncia, 0 que denota o efeito dessas
novas experiéncias e, a0 mesmo tempo, motiva questionamentos” (MANTOAN, 2006, p. 15).

A partir do suporte teorico selecionado, a pesquisa procurou analisar a implementacao
das politicas publicas para a diversidade na formacdo continuada de professores no Centro de
Formag&o dos Profissionais da Educacdo de Goiania (CEFPE), 6rgdo integrante da estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte (SME). Direcionando o0s
estudos para se chegar ao objetivo central da investigacdo, que é o de conhecer a formacéo
continuada para a diversidade oferecida pelo Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo de Goiania, a pesquisa empirica tragcou os caminhos da formacéo continuada para a
diversidade — envolvendo a formatacdo dos cursos até a sua implementacdo. Os dados obtidos
revelaram a existéncia de alguns entraves nesse processo, tais como: a localizacdo do centro

(que ndo é em um bairro centralizado); o afastamento do professor da escola no seu horario de
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trabalho, dificultado pela falta de profissional para substituicdo e o fato de o professor
procurar mais pelos cursos cuja certificacdo poderia interferir diretamente na sua renda
(progresséo funcional).

As falas das gestoras evidenciaram também uma discrepancia entre o nimero de vagas
oferecidas, nimero de inscritos e o de concluintes. A investigacdo demonstrou uma acentuada
desisténcia dos cursistas no decorrer do processo, fato que, por envolver investimento publico,
precisa de intervencdo urgente dos gestores no sentido de levantar as causas e de buscar
solucdo para essa questdo, de modo a ndo onerar o sistema publico de ensino com
“desperdicios”. Uma das gestoras entrevistadas apontou essa dificuldade ao relatar a seguinte
situacdo: o Centro investe recursos materiais e humanos para ofertar determinada formacéo a
uma turma com 60 (sessenta) inscritos. No entanto, a agdo formativa, em muitos casos, inicia-
se com apenas 5 (cinco) participantes, 0s demais ndo comparecem.

Outro ponto a ser destacado, refere-se ao nimero de edi¢cBes de uma mesma agdo
formativa. Todas as analisadas apresentaram um anico foco de diversidade em detrimento de
uma abordagem mais ampla, que favoreca ao professor condi¢des de voltar para a sala de aula
com experiéncias necessarias para trabalhar com seus educandos com outro olhar, com mais
seguranga e sem a “angustia”, revelada em muitos discursos. Outro entrave significativo na
elaboracdo das ac¢Ges formativas, segundo uma das gestoras, relaciona-se as orientacGes de
género, em virtude da exclusdo do tema do PME e das dificuldades dos professores para
discussdo do assunto. Parece ndo haver, ainda, abertura suficiente para discussdo e
implementacdo de acdes com esse foco. As questdes religiosas, de acordo com G2,
constituem também barreiras que impedem a abertura para se trabalhar em sala de aula a
tematica de género que ainda é motivo de muita polémica e preconceito, inclusive entre 0s
professores.

Todas essas questfes devem ser levadas em conta quando se pretende assegurar uma
formagdo completa, abrangente, com foco na diversidade. As avaliagGes aplicadas revelam a
dificuldade dos professores para lidarem com as questdes de género, sexualidade e religido.
Por outro lado, demonstram também que ha um anseio, um ‘querer’ trabalhar esses topicos,
mas a tentativa se esbarra em lacunas na legislacéo e na dificuldade tanto do Centro quanto
dos professores de assumirem o debate e, juntos, buscarem solu¢Bes que contribuam para o
crescimento de todos para lidar com a tematica. Em suas falas, as gestoras reconhecem que o
processo de discussdo esta amadurecendo.

Dentro do escopo de reflexdo, percebemos que as politicas de implementacdo se
alinham as politicas nacionais, mas exclui as possibilidades de se trabalhar na perspectiva

ampla, deixando uma gama de professores desprovidos de formacdo. Nesse quesito, o Estado,
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infelizmente, mantém a ideia de colonizador, ditando as regras e impedindo que essa
formacéo alcance outros espacos, €, por sua vez, um namero maior de interessados. Por ser
institucionalizada e alinhada a politica de governo nacional, a formacéo continuada, segundo
0 evidenciado na voz da G2, ndo contempla a perspectiva ampla em sua totalidade.

Das acbes formativas que aconteceram no periodo investigado 4 (quatro) anos,
identificamos apenas um curso — “Educacdo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de
aula” - que se alinhou a nossa proposta de trabalho, cujo contedo programatico permitiu
“caminhar” por todos os focos da diversidade, abrindo oportunidade de conhecimento,
discuss@o e troca de experiéncia entre os participantes. Esse leque de possibilidades,
proporcionado pelo curso, permitiu ao professor enxergar problemas e solucdes na sala de
aula, dando-lhe seguranca para lidar com situacGes e individuos diferentes. Nesse sentido,
“ao contrario, os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacéo e
de adaptacgdo a situagcdes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e discernimento
para que possa ndo sé compreender o problema como também organizar e esclarecer 0s
objetivos almejados e 0os meios a serem usados para atingi-los” (TARDIF, 2000, p. 7).

Por fim, acreditamos que 0 nosso caminhar nessa investigacdo foi bastante produtivo e
enriquecedor, fazendo-nos crer que, embora haja um longo caminho a ser percorrido para que
os professores da rede municipal de Goidnia sejam contemplados com uma formacéo
continuada que inclua a diversidade em sua perspectiva ampla, alguns passos ja foram dados.
Diante do exposto, foi perceptivel a importancia dada ao tema da diversidade pelos gestores e
professores. Durante 0 Nnosso percurso investigativo, percebemos que esses profissionais
demonstraram a urgente necessidade de se adequar a formac&o as exigéncias das salas de aula
no trato da diversidade. Nessa perspectiva, a formacéo, para atingir plenamente as questdes da
heterogeneidade na escola, precisa e deve ser estendida aos gestores escolares, aos
administrativos, enfim, a todos os envolvidos no instigante fazer educativo, voltado para o

reconhecimento do outro, sobretudo, para o reconhecimento das potencialidades individuais.
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APENDICES

APENDICE 1: Autorizac&o dos Profissionais do CEFPE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Gestor(a) do CEFPE,

A pesquisa tem como objetivo analisar a implementagéo, pelo CEFPE - Centro de Formagéo
dos Profissionais da Educacéo, das politicas publicas de formacdo continuada de professores
para a diversidade. Sua experiéncia e contribuicdo enquanto Gestor(a) do Centro contribuira
muito para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Durante a pesquisa serdo realizadas entrevistas com os(as) gestores(as) do CEFPE,
observac@es in loco e analise documental. Na sequéncia, com a devida autorizacdo, alguns
professores-alunos, participantes das ag0es formativas, serdo convidados a responderem um
questionario, de forma a se obter a visdo dos envolvidos na pesquisa — 0s gestores, 0S
formadores e os participantes. Todas as informac6es obtidas nesse estudo serdo confidenciais
e usadas exclusivamente para satisfazer os objetivos da pesquisa. A identidade dos(as)
participantes do estudo sera preservada, haja vista que as informagfes serdo utilizadas de
forma anénima. Ressaltamos que serdo realizados os esclarecimentos necessarios durante todo
0 processo da pesquisa por meio da pesquisadora responsavel.

Dessa forma, solicito o seu consentimento, como Gestor (a) do CEFPE, para a realizacdo da
pesquisa nessa unidade de formacdo, agradecendo, desde j&, o seu apoio e de toda equipe.

Eu, :
Gestor(a) do Centro de Formacéo dos Profissionais da Educacdo de Goiania, aceito participar
da pesquisa intitulada “Politicas para a Diversidade: uma visdo da formag¢do continuada de
professores”,de responsabilidade da pesquisadora Brenda Fonseca de Oliveira (PPG-
IELT/UEG), sob a orientacdo da Proft. Dr® Marlene Barbosa de Freitas Reis (PPG-
IELT/UEG.

Pelo presente termo, declaro ter recebido as informacGes referentes aos procedimentos e
objetivos da pesquisa mencionada e confirmo minha autorizagdo para a realizacdo da pesquisa
neste CEFPE.

Assinatura do(a) Gestor do CEFPE

Nome:
Cargo:

Goiania, / /
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APENDICE 2: Questionario sobre Atuacdo do CEFPE - Gestor

| - IDENTIFICACAO / PERFIL

1.Nome:

2. Faixa Etaria:

() 20a29anos
() 30a39anos
()40 a49anos
( )50 a 60 anos

3. H& quanto tempo trabalha como profissional da educac¢ao?

4. Quais funcdes ja exerceu dentro de um ambiente escolar?

5. Ja trabalhou como professora regente em uma sala de aula regular da RME?
( )Sim () Nao

6. Qual sua carga horaria de trabalho atual?

7. Ha quanto tempo trabalha no CEFPE?

8. Qual sua funcédo na formacéo continuada dos professores do CEFPE?

9. Ha quanto tempo trabalha na funcdo de professor(a) e/ou coordenador(a) do nicleo da
Diversidade, Cidadania e Direitos Humanos do CEFPE?

10. Trabalha em qual(is) rede(s) de ensino:
() Particular

( ) Municipal

( ) Estadual

() Federal



11.
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Regime de trabalho:

( ) Contrato Especial
()CLT
() Concursado(a)

Il -FORMACAO ACADEMICA

1. Ensino Médio
( ) Ensino Médio Regular
( )Magistério

( ) Outro:

2. Graduacao

Nome do(s) curso(s):

3. Pds-graduacéo latu sensu

Nome do(s) curso(s):

4. P6s-graduacéo stricto sensu

Nome do(s) curso(s):

Il - ENTREVISTA (Gravada)

No ok owbhdRE

10.
11.

Como séo definidas as a¢des formativas do CEFPE? Quem participa do processo?

De que forma os professores participam dessa definigdo?

Como é feita a escolha dos temas/cursos?

Como é definida a carga horéria de cada a¢do formativa?

E o nimero de vagas?

Como se da a implementacdo dessas agdes? Como 0s cursos sao divulgados?

Os professores da rede municipal, em sua totalidade, tém acesso a oferta de cursos e
vagas?

Ha prioridade na oferta de vagas para algumag(s) escola(s) em funcéo da acéo formativa
oferecida?

Essas acOes sao avaliadas posteriormente? De que forma?

O Centro acompanha os efeitos dessas acdes na sala de aula?

Os numeros apontam para uma defasagem significativa entre o nimero de vagas ofertadas
e 0 nimero de inscritos efetivos e entre 0 nimero de inscritos e 0s concluintes dos cursos
oferecidos.

- A que o Centro atribui essa diferen¢a? Desinteresse, disponibilidade, dificuldade?
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- O Centro entende que esta faltando incentivos para que o professor participe dessas
acoes? Se sim, o que poderia ser melhorado?
- Como o Centro tem lidado com esses dados para reduzir essas defasagens?

12. Como é composta a equipe de formadores?

13. O Centro trabalha em parceria com outras instituicdes (publicas e/ou privadas)? Se sim,
qual o indice de acbes formativas implementadas pelo proprio Centro, com sua equipe de
formadores?

14. H4, ainda, distanciamento entre as necessidades de formacdo continuada dos professores
da rede municipal e as a¢des formativas oferecidas?

15. Acha que a PEC 241/55 dos gastos publicos pode interferir na atuagdo do Centro e na
oferta de cursos?

16. A formacdo continuada podera ser afetada?

17. Como é o financiamento para esses cursos?

18. Como é a gestdo do CEFPE

DIVERSIDADE

1. Como a Diversidade é tratada nas propostas de trabalho do CEFPE?

2. A diversidade tem sido trabalhada de forma ampla ou as ac¢Ges formativas abordam a
diversidade de forma estratificada (racial, deficientes, religiosa, cultural, etc)

3. Considera que a tematica tem sido trabalhada adequadamente para preparar os professores
da rede para lidar com a diversidade em sala de aula?

4. O Centro tem encontrado dificuldade para trabalhar a tematica? Se sim, quais?

5. Como os professores respondem as acdes formativas para a diversidade?

6. Ha uma preocupacdo maior com os professores dos anos iniciais na definicdo das acdes
formativas para a diversidade?

7. H& uma priorizacdo de cursos para a educacgdo especial? Se sim, por qué?

8. Existe alguma avaliacdo das mudancas dos professores-alunos em sala de aula, apos
participar de acGes formativas para a diversidade? Se sim, é possivel descrever as mais
relevantes?

(Mestranda Responsavel: Brenda Fonseca de Oliveira)
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APENDICE 3: Questionario Professor-aluno participante do curso
Educacéo Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula

Material para uso exclusivo de pesquisa sobre a “Formacdao Continuada dos
Professores para ¢ na Diversidade”, parte do trabalho (dissertagdo) de final de curso de
mestrado, da Universidade Estadual de Goias, com o objetivo de conhecer as politicas
publicas para a diversidade e a formacao continuada oferecida pelo Centro de Formacéo de
Professores da Educacédo de Goiania — CEFPE, bem como o reflexo pratico dessa formacao
na sala de aula e nas vivéncias do professor. Embora o questionario seja nominal, ndo havera
identificacdo do profissional no texto do trabalho e todos receberdo um codinome (Professor
1) na transcricdo de algum trecho de sua fala.

1. InformagOes Gerais

Nome:

Idade: Sexo:

Fone de contato:

2. Dados Profissionais

Formagdo Académica: Curso:

Instituicdo:

Ano de Conclusao:

Atuacao Profissional ( ) Rede Municipal

( ) Rede Municipal e Estadual

( ) Rede Municipal e Privada

( ) Rede Municipal, Estadual e Privada

Tempo de Docéncia ( )delab5anos

( )de6a1l0anos

( )de11a15anos

( )acimade 15 anos

Turno de Trabalho ( ) Matutino

( ) Vespertino

( ) Noturmo

Ha quanto tempo atua como professor(a) na Rede () anos

Municipal de Ensino de Goiania

3. Formagdo Continuada

Ja participou de a¢oes formativas (cursos, seminarios, ( )Sim
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oficinas, etc) oferecidas pelo CEFPE? ) Nao
Nos ultimos 2 anos, de quantas atividades formativas )1
(cursos, semindrios, oficinas, palestras, etc) participou 2

)3

) Mais de 4
Ja participou de outras atividades de formagdo continuada, ) Sim
além dos oferecidos pelo Municipio? =

) Nao
Como avalia as a¢Oes formativas para a diversidade ) Excelente
oferecidas pelo CEFPE?

) Boa

) Regular

) Ruim
Como avalia seu aproveitamento nas ag6es formativas que ) Excelente

articipou?

P P ) Boa

) Regular

) Ruim
A formacgdo oferecida contribuiu para mudangas na sua ) Sim
forma de lidar com a diversidade na sala de aula? —

) Nao
Considera adequadas as a¢oes do CEFPE sobre a tematica ) Sim
diversidade na sala de aula? —

) Nao

Na sua visdo e pratica docentes, o que
acha que precisa mudar para melhorar a
formacgao do professor do municipio de
Goiania para lidar com a diversidade em
sala de aula:

Liste 3 agOes que vocé entende como
necessarias para melhorar a formagao
continuada do professor, no que diz
respeito a diversidade

Responsavel: Mestranda Brenda Fonseca de Oliveira — Professora da Rede Municipal de

Ensino de Goiania.
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APENDICE 4: ROTEIRO DE ENTREVISTA (para os professores-alunos
do curso “Educacao Inclusiva: lidando com as diferencas na sala de aula)

1. O que motivou sua participacdo no curso Educacao Inclusiva: lidando com as
diferencas na sala de aula?

2. Como ficou sabendo do curso?
3. Aescola facilitou ou incentivou a sua participa¢do no curso?

4. O curso foi realizado no seu horério de trabalho? Se sim, informe se vocé teria
participado do curso caso ele fosse realizado fora do seu horério de trabalho.

5. Vocé encontrou dificuldades em relacédo a localizacdo do CEFPE? Quais?

6. Como professora da rede municipal de educacdo, quais 0s impactos positivos advindos
da participacdo no curso. Gerou mudanca na sua pratica pedagogica em relacao a
diversidade em sala de aula?

7. Verificamos nos dados fornecidos pelo CEFPE que o nimero de desisténcia nesse
curso foi baixo e que dos 32 inscritos 28 conseguiram concluir o curso. Vocé acha que
iss0 se deve ao interesse pela tematica?

8. Na sua visdo, as acBes formativas e cursos do CEFPE, 6rgédo responsavel pela
formacdo continuada dos professores do municipio de Goiania, contribuem para
melhoria da préatica docente? Como?

9. Na sua visdo, O CEFPE tem:
a) Atendido as necessidades dos professores em relagdo a formagdo continuada?
b) ouvido os professores na elaboracdo da grade de cursos?
¢) Promovido adequada divulgacdo dos cursos gue realiza?
d) Contribuido como espaco de estudo e atualiza¢éo?

10. Qual a sua percepgéo sobre a formacao continuada de professores para a diversidade?
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APENDICE 5 — CEFPE - Acdes Formativas voltadas para a Diversidade — 2013/2016

ANO AQAO FORMATIVA MODALIDADE
2013 | Racismo Ambiental e Segregacdo no Espago Urbano Conferéncia
Educacdao Ambiental na RME: caminhos e
possibilidades para o desenvolvimento de ac¢des e
projetos nas escolas — Escolas Sustentaveis
Lingua Brasileira de Sinais — Libras
Planejamento e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico | GTE
na EAJA
Leitura e Escrita: Desafios e Perspectivas na Educagéo
Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos
Lingua Brasileira de Sinais - Libras — Nivel Il
O AEE principios e praticas pedagdgicas
Programa Saude na Escola
Conhecendo a Deficiéncia Intelectual e os Transtornos | Ciclo de Palestras
de Conduta
Deficiéncia Intelectual e Transtornos Globais do Curso
Desenvolvimento: implicac@es no processo de
construcdo do conhecimento
Educacao pela paz Curso/GTE
Tecendo educacéo em direitos humanos na educacao Curso
da paz
2014 | Planejamento e Organizacao do Trabalho Pedagogico | GTE
na EAJA
Curriculo e a Pratica Docente na EAJA GTE
O Curriculo em debate: leitura e escrita nas diversas GTE
areas do conhecimento
Metodologia da educacéo histdrica — historia
Educacao Antirracista
Educacdo Histdérica na RME de Goiénia Seminéario
O professor intérprete no contexto educacional: GTE
desafios e possibilidades — Libras
Educagdo Ambiental na RME: Caminhos e
possibilidades para desenvolvimento de acGes e
projetos nas escolas sustentaveis
PNAIC
Jornada
Formacao pela Escola Madulos
Educacao pela paz Grupo de Trabalho e
Estudos(GTE)
Tecendo educacéo em direitos humanos na educacéo Curso
da paz
Reiki — Nivel | Curso
Reiki — Nivel 11 Curso
Reiki — Nivel I11 Curso
2015 | Organizacéo e coordenacdo nas escolas organizadas Grupo de Trabalho e
em ciclo de formacao e desenvolvimento humano Estudo (GTE)
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O apoio Pedagdgico no Contexto Formativo da RME:
Concepcdes, Acdes e Perspectivas

Planejamento e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico
na Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos

GTE

Leitura e Escrita — Desafios e Perspectivas na
Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens e
Adultos

Programa Nacional de Formacgéo Continuada nas agdes
do FNDE — Formacéo pela Escola

Seminério

O Professor intérprete no contexto educacional:
desafios e possibilidades - 3% edicdo

Lingua Brasileira de Sinais — Libras — Nivel 1

Escola Sustentavel: qual o seu papel

O ensino da arte e conceitos de arte educagéo

Educacao da paz

Grupo de Trabalho e
Estudos

Mediacdo de Conflito e Convivéncia Pacifica — 22
edicdo

Curso

Mediacdo de Conflito e Convivéncia Pacifica — 3?
edicédo

Curso

Tecendo educacao em direitos humanos na educacao
da paz

Curso

2016

Jornada da RME: Educacéo Bésica no Brasil: planos,
diretrizes e parametros

Jornada Pedagdgica VI

Implementacéo da Lei 10.639/03

Seminario

Lingua Brasileira de Sinais Nivel | — 72 edigédo

Educacdo Ambiental na RME: Sustentabilidade
Ambiental e Qualidade de Vida

Educacao Inclusiva: lidando com as diferengas na
sala de aula

Arte contemporanea na escola: formacao inicial e
continuada de professores — Ciclo 11

Ciéncia na Escola

Educacao integral e programa mais educacéo

Biblioteca circulante: fomento a leitura na educagdo
infantil

Leitura e escrita: desafios e perspectivas na EAJA

Quadro elaborado pela pesquisadora com base em relatérios fornecidos pelo CEFPE em mar¢o/2017.
Consideradas apenas as a¢des cujo publico alvo incluia o professor. Nao incluidas a¢des cujos dados

encontravam-se incompletos
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ANEXOS

P ANEXO 1: Organograma
Lﬁ_j e SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E ESPORTE
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ECOWENOS [T pLwowanrAdo ELAERIONEN0 | eSThoebucATONAL JovensEaoutros. | | | PRomssonaoAswe
il o @ @ @1 X
GERENCIA DE 'GERENCIA DE
ELABORACAOE | | CARREIRA, BENEFICIOS, Ii
EXECUCAO E ]
ORGAMENTARIA ., el
EDUCACIONAIS
EDUCACAQ Fundamentacdo Legal:
LCN2 276/15
LCNS 29316
DECRETO N2 1981

de 08/07/2016



133

ANEXO 2: Decreto n. 360 - Cria o CEFPE

Diario Oficial
MUNICIPIO DE GOIANIA

e agilidade das atividades a elapertinentes,

DECRETA:

Art, 1° - Aestrutura administrativa ba- "

sica da Secretaria Municipal de Educacéo,
constanle do Anexo VI, do Decreton® 656,
de 20 de abril de 1998, passa a ser a cons-
tante do Anexo Unico deste decreto.

Art. 2° - Fica criado, junto ao Departa-
mento de Ensino, o Centro de Formagao de
Profissionais da Educagao - CEFPE, com a
finalidade de desenvolver atividades de aper-
feicoamento dos profissionais da educagdo
da Rede Municipal de Ensino, através de
cursos, seminarios, produgdc e veiculagdo
de materiais pedagogicos, intercambio de
experiéncias, incentivo a pesquisa pedagé-
.gica, implantagdo e acompanhamento de
projetos pedagégicos das escolas.

Art. 3° - Este decreto entrara em vigor
na data de sua publicag&o, revogadas as
disposigGes em contrario.

GABINETE DO PREFEITO DE GO!A-
NIA, aos 26 dias do més de fevereiro de
1999.

NION ALBERNAZ
Prefeito de Goiania

OLIER ALVES VIEIRA
Secretério do Governo Municipal

3A1 Divisi deApoio-Témnico-Admnistrativo - Quant. (4) DAM

3B CENTRODEFORMAGAQ DE PROFISSIONAIS

DAEDUCAGAG
3B4  Divisdade Apoio Téenico-Administraivo Dal4
4 DEPARTAMENTO DEMODULACAO DAS4
41 Dhis3ode Apoio Técnico Operadional DAH
42 DnisdodzAdministragode Pessoal DAS
43 DivissodeAooms ,

do Servidor DAKS
5 DEPARTAMENTODE ADMINISTRAGAD

ESCOULAR DAS4
51 DivisdodeApaio Téenico-Operacional DAM
52 Divisdo de inspeco Escolar DALS
53 mdecawzrmlpdelm DALS
6 DEPARTAMENTO DE ALIMENTAGAQ ESCOLAR DA
6.1  Divisiode Servigos Intemos DAk
62  Divisdo de Supenvisdo do Programa de

Assis'énciae Educagio Afmentar DALS
7 DEPARTAMENTO ADMINISTRATIVO DAS3
71 Diisode Servicos Audiares DAl
741 Selorde Transporte paL3
712 Setorde Profocole . DAR3
72 DaisBode Camprase Controke de Qualidade DA
73 DivisdodeMaeniat e Patiimbnio 0aK

DECRETQ N° 572, DE 15 DE MARCO DE
1999

O PREFEITO DE GOIANIA, nouso de
suas atribuicdes legais, e tendo em vista
o disposto na Lei n°® 7.448, de 11 de julho
de 1995, RESOLVE exonerar WASHING-
TON LUIZ GOMES do cargo, em comis-

1999 | . GOIANIA, 26 DE MARCO DE 1999 - SEXTA-FEIRA | N°2.284 |
DECRETOS : PzI&G. 01
DESPACHOS ........ P@G. 04
EXTRATOS PAG. 04
ANEXO UNICO séo, de Coordenador-2, simbolo CC-2, com
— lotagdo junto & Secretaria Municipal de Ad-
" N ESTRUTURACORGANIZACIONAL SMBOLOGA | ministragdo e Recursos Humanos e nome-
PREFEITURA DE GOIANIA ar REINALDO CELESTINO DA SILVA para
GABINETE DO PREFEITO 1 GABINETEDOSECRETARIO DAS4 ) axercer o mesmo cargo, mantida a lotagao,
EERETOE 6 BB R 14 DiisiodeBExpedente DA% | tudo a partir de 1° de margo de 1999.
ol . AENTO GABINETE DO PREFEITO DE GOIA-
FEVEREIRO DE 1999 2 SO WS4 1 NiA, aos 15 dias do més de margo de
21 Divisio de Apoio Técnico-Operacional DAl . a0 I mes de marg
. dministrativa da | 22 DwistodeEstudoseProjelos oAs | 1999.
Altgra a e;trutura administrativa da | 53 i e Recursos Financeiros DAL
Secretaria MEIHI(?IPBI de Educag@io e da | 531 seiorde Acompanhamento de MARCELO AUGUSTO SAMPAIO
outras providéncias”. Prestagdo de Conlas DAL4 MARTINS
Prefeito de Goiania, em Exercicio
O PREFEITO DE GOIANIA, nausade | 3 DEPARTAMENTODEENSINO DAS4
suas atribuigdes Ieg:;is. como obcj;el'iv'otde i; g::::g g: ég:;;éﬁm%mmond gm-; OLIER ALVES VIEIRA
E\zmﬁgr;:g:;mﬁ;m:p; 1“:53: 33 Divisdo de Ensino Fundamental DAS Secretario do Governa Municipal
cagaode forma a permitir maior racionalidade | 4, - yypapESREGIOVASDEENSND ot | DECRETO N° 573, DE 15 DE MARGO DE

1999

O PREFEITO DE GOIANIA, nousade
suas alribui¢des legais, e tendo em vista
o disposto na Lei n® 7.448, de 11 de julho
de 1995, RESOLVE exonerar DEMETRIO
ACACIO LINHARES do cargo, em comis-
sdo, de Auxiliar de Execugéo 3, simbolo
FG-3, com lotagéo junto a Secretaria Mu-
nicipal de Administragio e Recursos Hu-
manos e nomear MARIA SALETE GON-
CALVES para exercer 0 mesmo cargo,
mantida a lotagao, ludo a partir de 01 de
margo de 1998,

GABINETE DO PREFEITO DE GOIA-
NIA, acs 15 dias do més de margo de
1999.

MARCELO AUGUSTO SAMPAIO
MARTINS
Prefeito de Goiania, em Exercicio

OLIER ALVES VIEIRA
Secretario do Governo Municipal

DECRETO N° 574, DE 15 DE MARCO
DE 1999

OPREFEITO DE GOIANIA, no uso de
suas atribuicdes legais, e lendo em vista
o disposto na Lei n® 7.448, de 11 de julho
de 1995, RESOLVE exonerar MARCIA MA-
RIA DE SOUZA LINO do cargo, em comis-
830, de Auxiliar de Execugdo 2, simbolo
FG-2, com lotagéio junto & Secretaria Mu-




134

ANEXO 3: Autorizagao Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes

) PDléEg(l'E)IITAlkR”A\ Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte
Diretoria Pedagogica

OFICIO N°. 348/2016-DIRPED

Goiania, 25 de novembro de 2016.

Prezada Senhora,

Em resposta a solicitagdo de Vossa Senhoria, comunicamos que foi autorizado o
acesso da aluna Brenda Fonseca de Oliveira, do Mestrado Interdisciplinar em Educagéo,
Linguagem e Tecnologias (MIELT), dessa Universidade, na Geréncia de Formagdo dos
Profissionais da Educagfo, desta Secretaria, para realizar a pesquisa intitulada Politicas para a
diversidade: uma visdo da formag¢do continuada de professores, sob a orientacdo da Dra.
Marlene Barbosa de Freitas Reis.

Esclarecemos que, mesmo com a autoriza¢do dada por esta Secretaria, ¢ necessério
o consentimento de profissionais, educandos, pais e/ou responsaveis, para a obtengéo dos dados.

"Esta Diretoria entrou em contato com a Unidade Escolar, informando sobre a
referida atividade. Porém, recomendamos que a realizagio do trabalho seja precedida de contato

telefonico e/ou visita aos locais, para agendamento das atividades.

Atenciosamente,
("’\‘\if(\:}:ﬂuai;‘-// (‘ %
-Profa. Maria de Fatima Farias Prof. Marcos Pedro da Silva
Gerente de Ensino Fundamental da Infancia e da Diretor Pedagogico

Adolescéncia

Ilmo. Sr. _ ;

Prof. Dr. Soéstenes Cezar de Lima

Coordenador do Mestrado Interdisciplinar em Educagdo, Linguagem e Tecnologias
Universidade Estadual de Goias

Nesta

Rua 226 com 236, Qd.69, Lt.3-E n°794 - Setor Leste Universitario. CEP:74.610-130 - Goiania-GO.




ANEXO 4 - Questionario Avaliacdo da A¢ao Formativa — CEFPE
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SISTEMATIZACAO AVALIACAO DA ACAO FORMATIVA — GERFOR
ACAO FORMATIVA: EDUCACAO INCLUSIVA: LIDANDO COM AS DIFEFRENCAS NA SALA DE

AULA

Caro (a) profissional da educacédo, contamos com sua contribui¢do no sentido de responder

criteriosamente este instrumento de avaliacao.

PROPOSTA DESENVOLVIDA SIM

PARCIAL

NAO

BRANCO

NAO
PARTICIPEI

1) Os objetivos propostos no Plano de Curso
foram atingidos

2) Os conteudos e as atividades desenvolvidos
no curso foram coerentes com os objetivos
propostos

3) Os contelidos e as atividades desenvolvidos
contribuiram com a sua pratica pedagdgica

4) A metodologia utilizada articulou-se ao
conjunto dos objetivos propostos

5) Os textos e materiais utilizados
favoreceram a compreensao dos pressupostos
tedricos e metodolégicos que fundamentam a
Proposta Politico-Pedagdgica da RME

6) A acdo formativa favoreceu a interacéo e a
socializagéo de experiéncias entre as
professoras

PARTICIPACAO EM SEMINARIOS E SIMPOSITOS

7) O Seminario de implementacédo da Lei
10.639/03 contribuiu com a formagéo do
Ccurso

8) O Simposio Internacional Brasil — Canada
contribuiu com a formacéo

ATUACAO DAS PROFESSORAS/FORMADO

RAS

9) As professoras/formadoras apresentaram
dominio tedrico e metodoldgico na exposicdo
dos contetidos e na coordenagdo das
atividades do curso

10) As professoras/formadoras consideraram e
responderam as duvidas trazidas e/ou
levantadas pelo e no grupo

11) As professoras/formadoras foram pontuais
no inicio e no término dos encontros

AUTOAVALIACAO DO CURSISTA

12) Realizei a leitura prévia dos textos
indicados e disponibilizados no curso

13) Participei sistematicamente das discuss6es
e das atividades realizadas no decorrer da agéo
formativa

Fui pontual, obedecendo rigorosamente o
horério de inicio e término do encontro

Questionario respondido pelos participantes do curso, extraido do Relatério Final do Curso Educagao
Inclusiva: Lidando com as diferengas na sala de aula, datado de mar¢o/2017




