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RESUMO

TEIXEIRA, Juliana Patricia de Lima. O coordenador pedagdégico e seu papel articulador,
formador e transformador na implementacdo da lei 10.639/03: possibilidades e
desafios. 2019. 137 fls. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo: Formacao de
Formadores) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2019.

A pesquisa versa sobre o papel dos coordenadores pedagogicos na implementacéo da Lei
n° 10.639/03 (que altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional), para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino
a obrigatoriedade da temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira" e da outras providéncias.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, realizada junto a seis coordenadoras pedagogicas da
rede municipal de S&o Paulo, por meio de questionarios e entrevista com uma das
coordenadoras. Considerando o0s coordenadores pedagogicos sujeitos-chave para a
organizagao curricular, articulacdo do Projeto Politico Pedagdgico e, principalmente, para a
formagdo continuada docente, espera-se que este trabalho possa evidenciar os caminhos
encontrados por estes profissionais para implementacéo da referida lei, bem como identificar
os desafios que ainda enfrentam, quinze anos apos a publicagdo da lei, relacionando-os
com a histéria do negro e do racismo no Brasil. Busca-se, também, por meio da
investigacao, identificar as necessidades formativas dos coordenadores pedagogicos no que
diz respeito & educagdo para as relagbes étnico-raciais, ou seja, 0s subsidios teorico-
praticos de que precisam para embasar e mobilizar as discussfes sobre as questdes raciais,
potencializando o desenvolvimento de a¢fes para o enfrentamento do racismo, preconceito
e discriminagdo nas escolas. A pesquisa recorre, primordialmente, a Almeida e Placco
(2009), Domingues (2014), Gomes (2010), Placco e Souza (2010), Regis (2016) e Santos
(2009). A metodologia de analise dos dados fundamenta-se nos pressupostos da analise de
prosa (André, 1983). Pode-se afirmar, a partir da analise dos dados produzidos e coletados
pelos questionarios e entrevista, que o estudo revela grande diversidade de acbes de
formacdo e articulagdo, desenvolvidas pelos coordenadores pedagodgicos para a
implementacdo da Lei n® 10.639/03, como o trabalho realizado no PEA (Projeto Especial de
Acao) e a constituicdo de espacos coletivos como momentos de formacdo continuada e de
elaboragdo de atividades e projetos pedagogicos com a referida tematica. A pesquisa
evidencia que, para tanto, os coordenadores pedagdgicos ainda enfrentam inameros
desafios, como: a descontinuidade politica, a resisténcia de alguns docentes em discutir a
tematica e lacunas em sua propria formagdo, o que gera demandas e necessidades
formativas que precisam ser consideradas pela rede municipal de ensino.

Palavras-chave: Formacédo continuada; coordenador pedagdgico; Lei 10.639/03; educacao
para as relacdes étnico-raciais.



ABSTRACT

TEIXEIRA, Juliana Patricia de Lima. The pedagogical coordinator and his articulating,
formative and transformative role in the implementation of Law 10.639/03: possibilities
and challenges. 2019. 137 fls. Dissertation (Professional Master’s in Education: Training for
Teachers) — Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2019.

The research deals with the role of pedagogical coordinators in the implementation of Law
10.639 / 03 (modifying Law 9.394 of December 20, 1996, which establishes the guidelines
and bases of national education), to include the obligatoriness of the subject "History and
Afro-Brazilian Culture" in the official curriculum of the Education Network and provides other
measures. It is a qualitative research carried out with six pedagogical coordinators of the S&o
Paulo municipal network, in the form of questionnaires and interviews with one of the
coordinators. Taking into account the fact that pedagogical coordinators are key subjects for
the curricular organization, articulation of the Political Pedagogical Project and, mainly, for
the continued formation of the teachers, it is expected that this work can highlight the paths
discovered by these professionals to implement said law, as well as to identify the challenges
they still face, fifteen years after the publication of the law, relating them to the history of
black people and racism in Brazil. It is also sought, through the research, to identify the
educational needs of Pedagogical Coordinators with regard to education for ethnic-racial
relations, in other words, the theoretical-practical subsidies they need to support and
mobilize discussions about racial issues, prejudice and discrimination in schools. The
research relies primarily on Almeida and Placco (2009), Domingues (2014), Gomes (2010),
Placco and Souza (2010), Regis (2016) and Santos (2009). The methodology of data
analysis is based on the prose analysis assumptions (André, 1983). It can be stated, from
the analysis of data produced and collected through the questionnaires and interviews, that
the study discloses a great diversity of training and articulation actions developed by the
pedagogical coordinators for the implementation of Law 10.639 / 03, such as the work
developed in the PEA (Special Project for Action) and the constitution of collective spaces as
moments of continuous formation and elaboration of pedagogical activities and projects with
this theme. The research highlights that, for such purpose, pedagogical coordinators still face
numerous challenges, like political discontinuity, the opposition of some teachers in
discussing the theme and gaps in their own formation, which generate demands and training
needs that must be considered by the Municipal Education Network.

Keywords: Continuous training; pedagogical coordinator; Law 10.639/03; education for
ethnic-racial relations.
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1 INTRODUCAO

1.1 De volta ao comeco

A escola foi para mim como um barco: me
dava acesso a outros mundos. Contudo, aquele
ensinamento ndo me totalizava. Ao contrario:

mais eu aprendia, mais eu sufocava.

(Mia Couto)

Mia Couto, escritor mocambicano, traduz, no trecho selecionado como epigrafe
desta Introdugcdo, um pouco da minha relagdo, ao longo da vida, com o
conhecimento e, por conseguinte, com a escola: quanto mais tempo permanecia
nela, mais desejava permanecer, mais desejava compreender sobre o mundo e as
pessoas...

Fui alfabetizada aos quatro anos de idade, em casa, por minha mae que,
embora tenha estudado apenas até a 52 série do Ensino Fundamental, em
Pernambuco, muito se preocupava com as minhas aprendizagens e as de meu
irmao.

Ela, juntamente com meu pai, um mineiro que foi morar no céu quando eu tinha
apenas onze anos, acreditavam na educacdo como forma de mudar o mundo e a
vida das pessoas. Ambos, que ndo tinham membros na familia que tivessem
frequentado o ensino universitario, reforcavam constantemente que “os filhos tinham
que fazer faculdade para terem uma vida melhor que a deles”.

Iniciei meus estudos na educacédo formal na 12 série do Ensino Fundamental,
em uma escola publica estadual no municipio de Maua, onde resido até os dias
atuais.

Minha trajetoria escolar foi sobremaneira significativa e determinante para
minha constituicdo identitaria pessoal e profissional. Foi na escola que me tornei
uma leitora assidua, em grande parte gracas ao “Projeto Caixa Magica”, como era
denominada a acdo quase heroica da minha professora de portugués que, na falta

de uma biblioteca na escola e diante do desejo de incentivar seus alunos a ler,
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circulava pelas turmas, carregando caixas de papeldo cheias de livros seus para
emprestar aos alunos. Aquelas caixas eram de fato mégicas...

E foi assim que conheci Gracilianos, Machados e Drummonds. Foi assim que
aprendi, como crianca pobre, moradora da periferia, dentre tantas outras licbes, que
era possivel saber mais sobre o sertanejo e o sertdo sem nunca ter estado 14, que
diferentes pontos de vista podem tornar alguém culpado ou inocente e que héa
pedras no meio do caminho.

Essa professora me transformou!

Imbuida da paixado pela Literatura e acreditando que, sendo professora, poderia
desenvolver projetos tao significativos quanto o “Caixa Magica” foi para mim, decidi
cursar Letras e, em 2002, ultimo ano da graduacdo, comecei a dar aulas em uma
escola estadual.

Almejando aperfeigoar-me, realizei posteriormente alguns cursos de extensdo
em Lingua Portuguesa e também participei, em 2005, do curso “Reflexdo sobre a
agao”, na PUC-SP, destinado a professores de inglés da rede estadual de ensino,
gue contribuiu excepcionalmente para que eu percebesse o quao imprescindivel € o
envolvimento do docente num constante movimento de acao-reflexdo-acao sobre
sua pratica.

Apdés esta etapa e ja com alguma experiéncia no magistério, senti a
necessidade de buscar subsidios para meu trabalho em sala de aula, visando a ser,
de fato, uma agente transformadora da sociedade. Embora lecionasse no Ensino
Fundamental Il e Médio, recebia todos os anos um consideravel nimero de alunos
nao alfabetizados. Entdo decidi cursar Pedagogia, em 2008, por acreditar na
necessidade de o docente formar-se continuadamente para encontrar caminhos
para o enfrentamento das inimeras questdes educacionais, reflexos também de
uma sociedade desigual e estratificada. Esta nova graduagdo ampliou meu olhar
para as formas de ensinar e de aprender, bem como me possibilitou atuar de
maneira mais qualificada junto aos alunos com dificuldades no processo de
alfabetizacao.

Depois de doze anos lecionando na Rede Estadual, nas Redes Municipais de
Séo Caetano e Séo Paulo e em escolas de idiomas, em 2014, decidi galgar novos
desafios e, apOs ser aprovada em Concurso Publico, acessei o cargo de

Coordenadora Pedagdgica na PMSP (Prefeitura Municipal de Sao Paulo).
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O primeiro ano na coordenacao de uma EMEF (Escola Municipal de Ensino
Fundamental), em S&o Paulo, foi um divisor de &aguas em minha trajetoria
profissional, pois deixei a docéncia, atividade com a qual me identificava e,
consequentemente, desempenhava com satisfacdo, embora tivesse consciéncia da
precarizacdo da docéncia em nosso pais, e passei a desempenhar a fungcdo de
coordenadora pedagodgica, atividade que me trouxe e ainda traz grandes
inquietacdes.

Assim, objetivando qualificar minha atuacdo junto aos docentes da Unidade
Escolar e considerando a realidade da escola em que atuava, em 2014, ingressei na
pés-graduacédo lato sensu em Psicopedagogia, haja vista os significativos casos de
alunos com deficiéncia, transtornos e dificuldades de aprendizagem e a necessidade
de auxiliar os professores a desenvolver estratégias pedagdgicas para inclui-los de
maneira efetiva nos espacos escolares.

No ano de 2014, trabalhando com a formacgéo dos professores em horario de
trabalho, passei a refletir sobre o quanto os docentes precisam configurar-se como
agentes de seu proprio processo formativo e construir sua identidade,
corresponsabilizando-se pela sua acdo pedagdgica.

Considerando meu contexto de trabalho, passei a questionar o papel do
coordenador pedagdgico no processo de desenvolvimento profissional e de tomada
de consciéncia ética e politica do docente. Retornei, entdo, em 2015, a PUC, para
realizar o curso de extensao “O discurso do coordenador pedagdgico no processo
reflexivo do professor’, com a prof® Dra Ménica Guerra. Este curso ajudou-me a
perceber a importancia de instalar processos reflexivos durante as formacdes, no
intuito de fazer com o que o professor narre a propria pratica e, deste modo, tome
consciéncia do que nela subjaz.

As discussOes realizadas no curso de extensdo vinham ao encontro das
minhas necessidades e indagacdes como coordenadora pedagogica, principal
responsavel pelas a¢bes de formacdo continuada docente na Unidade Escolar, e,
aliadas a vontade de aperfeigoar e subsidiar minha pratica, despertaram em mim o
desejo de ingressar no Mestrado Profissional em Formagéo de Formadores da PUC-
SP (Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo), o FORMEP, visto que, conforme

explicitam André e Princepe (2017, p.106):
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O foco na formacdo do formador de professores da educacdo basica
decorre do papel fundamental que esse profissional ocupa na efetivacéo do
trabalho pedagdgico nas escolas ou em outras instituicdes educativas. O
formador de professores é um profissional que, em geral, assume a funcao
de gestor pedagogico, tornando-se um dos responsaveis pela
implementacdo do Projeto Politico-Pedagogico, pela formacao continua dos
professores e pelo bom andamento das atividades educativas.

Entdo, participei do processo seletivo da PUC-SP, no final de 2015, e fui
aprovada, mas, por razées de for¢ca maior, tive de adiar esse projeto. Entretanto, ao
vislumbrar uma nova oportunidade de ingressar no Mestrado Profissional na PUC,
no segundo semestre de 2016, com uma bolsa de estudos, fruto de uma parceria
firmada entre a PMSP e a PUC-SP, inscrevi-me novamente e fui aprovada pela
segunda vez no processo seletivo.

No percurso de delimitagdo do meu tema de pesquisa do Mestrado Profissional
em Formacdo de Formadores, busquei delinear meu projeto a partir de algumas
preocupacdes. Ha quinze anos trabalhando na area da educacédo, inquietam-me,
sobretudo, os recorrentes episoddios de racismo, preconceito e discriminacdo que
ocorrem dentro e fora da escola.

Atuando como coordenadora pedagodgica hd pouco mais de quatro anos,
experenciei situacfes que marcaram demasiadamente minha trajetoria profissional.
Experenciei, no sentido defendido por Larrosa, quando afirma que “A experiéncia é o
gue nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca [...]" (2002, p.21), episodios de
racismo explicito e velado, revelado também por meio de falas como a de uma
professora que, durante uma aula de projeto sobre cultura africana e afro-brasileira,
na qual os alunos de uma determinada turma participavam de uma roda de jongo

(danga de origem africana), perguntou:

Que horas vai acabar a aula de macumba?

Posso trazer uma Tarantela pra dancar com os alunos?

Assim como essa, ndo é raro encontrarmos professores que, embasando-se
em sua fé crista, por exemplo, resistem a inclusdo de elementos da cultura africana
e afro-brasileira, como os instrumentos de percussao, a mitologia e a danca no
espaco escolar. Tal atitude contribui de maneira veemente para a desvalorizagéao e o

silenciamento da cultura negra.
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Observei o racismo materializando-se na dificuldade de alguns professores em
discutir, nos momentos de formacdo na escola, sobre o curriculo escolar e a
urgéncia de descoloniza-lo, para romper com uma perspectiva eurocéntrica de

ensino:

Estdo querendo que a gente passe de um curriculo eurocéntrico para um

curriculo “afrocéntrico”?

Temos de admitir que fomos colonizados pelos europeus e que a cultura

deles sera sempre predominante no Brasil.

No papel de coordenadora pedagdgica, percebi a resisténcia de alguns
educadores revelar-se também por meio do pouco envolvimento em acdes
formativas e pedagdgicas, relacionadas aos saberes e manifestacdes culturais de
origem africana, como as aulas do projeto de capoeira, a oficina de bonecas
Abayomi e a formacéao sobre literatura africana e afro-brasileira, que causaram certo
incbmodo a alguns docentes, que chegaram a questionar a relevancia de tais
atividades para a aprendizagem dos alunos.

Além disso, comumente deparamo-nos com educadores que acreditam que a
melhor estratégia para enfrentamento dos episddios de racismo ocorridos em suas

aulas é a nao discussao do assunto:

para ndo ampliar o ‘problema’.

Ou ainda aqueles que nao admitem ou percebem que situacOes de agresséo

verbal e fisica ocorridas com alunos negros sejam, de fato, racismo.

Mas é s6 com uma crianca que estd acontecendo, com as outras, nao.

Cismaram com ela porque ela chora.

Atitudes e falas como essas e tantas outras que ocorrem cotidianamente
revelam que a democracia racial no Brasil €, de fato, um mito, uma ideologia que
visa a negar a situagao real das populagdes negras e, por conseguinte, a naturalizar

a desigualdade, afastar o debate sobre o racismo dos curriculos escolares e
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enfraquecer a luta pelos direitos sociais da populacdo negra, no que diz respeito a
educacao, inclusive.

No entanto, Arroyo (2010) defende a ndo culpabilizacdo do docente, posto que
este esta inserido num sistema escolar no qual reside um racismo institucional,

arraigado. O autor ressalta que € preciso:

[...] ndo subestimar o carater racista da prépria organizagdo escolar. Nao
responsabilizar apenas os docentes e seus imaginarios. Pesquisar mais
como o racismo institucionalizado foi produzido e legitimado. Conhecer
melhor como a estrutura escolar produz e reproduz a marginalizacdo e
exclusdo dos negros. Que efeitos produzem nessa reproducdo as
persistentes classificagbes das criancas e adolescentes, jovens e adultos
negros, nos niveis de ensino considerados como os mais baixos na
hierarquia escolar e nos indicadores de baixo rendimento, nas reprovacdes,
nas turmas especiais etc. Pesquisar que possiveis relagbes entre essas
estruturas e classificagbes e as formas politicas de “administrar” a
integracdo seletiva e a incluséo excludente das diversidades socio-étnico-
raciais. Com esses dados elevar as estratégias de interven¢do no sistema
em nivel de politicas que redefinam essas estruturas e as logicas que as
legitimam. (2010, p.117)

Sendo assim, é imprescindivel que as questdes relativas as populacdes
negras, seus saberes e cultura sejam discutidas e analisadas, levando em conta o
espaco escolar e o papel social da escola.

Os alunos tém direito ao conhecimento dessa histéria, porém ainda vemos
concepcbes e curriculos fechados e hierarquizados, professores e gestores
resistentes a mudancas, inseridos num sistema educacional e, principalmente, social
contaminado pelo preconceito, que se impde como uma barreira ao didlogo e a
interculturalidade.

Entdo, decidi buscar compreender melhor esse contexto e seu processo de
constituicdo, lancando um olhar para os avancos ja conquistados, mas sem deixar
de discutir sobre os desafios que ainda se agigantam em relacdo a construcéo de

uma escola que seja, de fato, para todos.
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1.2 Do meu lugar de fala

Por que eu escrevo?
Porque tenho que

Porque minha voz

em todas as suas dialéticas

foi silenciada por muito tempo.

(Jacob Sam-La Rose)

Ao tomar a decisédo de adentrar esta seara e discutir a implementacéo da Lei n®
10.639/03, fui questionada pelo fato de ndo ser negra e, em decorréncia disso, falar
do meu lugar de mulher branca, portanto, privilegiada do ponto de vista racial, sobre
esse tema tdo urgente e de grande relevancia social.

Embora, na época, eu compreendesse superficialmente os fundamentos de tal
guestionamento, senti-me intrigada e com aquela inquietacdo que nos motiva a
buscar, a conhecer e a refletir. Decidi, entdo, pesquisar acerca dos conceitos de
‘lugar de fala” e de “branquitude”, para compreender melhor as origens do
questionamento feito a mim e ndo incorrer no equivoco de posicionar-me como
alguém que fala pelas popula¢gdes negras, de maneira universal, como se elas nao
pudessem falar por si mesmas. Escolhi, como epigrafe deste subitem, o texto do
poeta negro londrino Jacob Sam-La Rose, que nos provoca a pensar sobre o
silenciamento de vozes e de narrativas negras, que certamente foram e sao
produzidas, porém nado ouvidas por evidenciarmos outras, privilegiando-as.

Djamila Ribeiro, em seu livro O que é lugar de fala?, trata das vozes femininas
negras e denuncia o apagamento histérico delas, haja vista que, ao longo de
décadas, essas mulheres tém escrito sobre sua propria invisibilidade como categoria
politica, sobre racismo e sexismo e demoraram muito para passarem a ser ouvidas.
Por que isso aconteceu? Neste sentido, a autora recorre a outra pensadora e

explica:

A pensadora e feminista negra Lélia Gonzalez nos d4 uma perspectiva
muito interessante sobre este tema, por que criticava a hierarquizagdo de
saberes como produto da classificagdo racial da populacdo. Ou seja,
reconhecendo a equacgao: quem possui o privilégio social, possui o privilégio
epistémico, uma vez que o modelo valorizado e universal de ciéncia é
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branco. A consequéncia dessa hierarquizacdo legitimou como superior a
explicacdo epistemologica eurocéntrica conferindo ao pensamento moderno
ocidental a exclusividade do que seria conhecimento valido, estruturando-o
como dominante e assim inviabilizando outras experiéncias do
conhecimento. Segundo a autora, o racismo se constituiu ‘como a ciéncia
da superioridade eurocrista (branca e patriarcal). Essa reflexao de Lélia
Gonzalez nos da uma pista sobre quem pode falar ou ndo, quais vozes séo
legitimadas ou nédo. (2017, p.24)

Na citacdo acima, fica clara a hierarquizacdo histérica dos saberes e o
privilégio que a producéo cientifica branca teve ao longo do tempo, em detrimento
do conhecimento advindo das populacbes negras. Essas reflexdes nos ajudam a
compreender o viés politico do lugar de fala e a entender que néo existe
neutralidade ou imparcialidade nele, posto que determinados grupos ocupam
lugares sociais que restringem oportunidades e isto estd ligado as relacbes de
poder. Segundo Ribeiro, ao falar sobre direito a voz, “[...] estamos falando de locus
social, de como esse lugar imposto dificulta a possibilidade de transcendéncia.
Absolutamente n&o tem a ver com uma visao essencialista de que somente o negro
pode falar sobre racismo, por exemplo [...]" (RIBEIRO, 2017, p.64).

Djamila Ribeiro cita Audre Lorde, feminista negra caribenha, para falar da
importancia de lidarmos com as diferencas, pensar de maneira critica as
interseccbes entre género, raca, classe social, orientacdo sexual, por exemplo,
elementos de uma estrutura social que favorece as desigualdades e ressalta a
essencialidade das mulheres brancas engajarem-se na luta por transformacfes

sociais, afirmando que

Audre Lorde nos instiga a pensar na necessidade de reconhecermos
nossas diferengas e ndo mais vé-las como algo negativo. O problema seria
guando as diferencas significam desigualdades. O ndo reconhecimento de
que partimos de lugares diferentes, posto que experenciamos género de
modo diferente, leva a legitimacdo de um discurso excludente, pois néo
visibiliza outras formas de ser mulher no mundo. Essa atencdo ao que a
autora chama de evasdo de responsabilidade das mulheres brancas, por
ndo se comprometerem com a mudanga, pode ser entendida como uma
falta de postura ética em pensar 0 mundo a partir dos seus lugares. O fato
de ndo demarcarem esses lugares e seguirem ignorando que existem
pontos de partida diferentes entre mulheres, faz com que essas mulheres
brancas reproduzam opressdes contra mulheres negras. (2017, p.51)

Das cinco pesquisas académicas que selecionei para comporem meus estudos
correlatos, assunto do qual tratarei mais adiante com maior detalhamento, uma

delas foi realizada por um homem negro e duas por mulheres negras, que, estando,
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de alguma maneira, implicados com as questdes relativas as relacdes étnico-raciais,
dispuseram-se a pesquisar sobre a implementagéo da Lei n° 10.639/03, em distintas
regides e instituicbes do Brasil. Entendo que meu lugar de fala é diferente do de
cada um desses pesquisadores e compreendo que talvez um negro possa nao se
sentir representado pela minha fala, pois ela se constréi a partir da minha
localizag&o social.

Por outro lado, brancos falando sobre relacdes étnico-raciais, no sentido de
combater o racismo vivenciado pelas populacdes negras e a discriminagdo e
exterminio dos povos indigenas ou homens criticando a estrutura machista da nossa
sociedade, por exemplo, podem significar rompimentos com uma logica segundo a
qual aqueles inseridos em grupos sociais privilegiados ndo se pensam e nao
refletem sobre as relagbes de hierarquia, seus proprios privilégios e as
desigualdades.

No contexto deste trabalho, enfoco o privilégio branco como um conjunto de
vantagens que sdo dadas aos brancos sem que eles precisem fazer qualquer coisa
para conquista-las. Elas lhes sao conferidas pelo simples fato de terem nascido com
o fendtipo privilegiado historica e socialmente e essas vantagens, muitas vezes, séo
aproveitadas por nés, brancos, de maneira silenciada, silenciosa e inconsciente.

Deste modo, ter consciéncia das vantagens que a branquitude me confere é
imprescindivel, assim como ter clareza do meu lugar de fala; portanto, gostaria de
demarcar de onde falo: do meu lugar de mulher, branca, heterossexual, filha de uma
pernambucana e um mineiro pobres, professora e coordenadora pedagogica, que
acredita na importancia da luta contra a desigualdade racial e por uma sociedade
livre de preconceitos.

Sendo assim, persisti no ideal de realizar esta pesquisa, por acreditar na
necessidade de a academia aproximar-se da escola publica, por acreditar que a
pesquisa académica pode ser motivadora de politicas publicas a favor de uma
educacdo antirracista e por acreditar no poder transformador da educacéo, pois,
como disse Paulo Freire, “[...] se a educagao sozinha nao transforma a sociedade,

sem ela tampouco a sociedade muda”. (FREIRE, 2000, p. 67).
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1.3 O contexto e os objetivos da pesquisa

Em janeiro de 2003, como resultado do processo histérico de Iuta do
movimento negro, foi publicada a Lei 10.639/03", que altera a Lei de Diretrizes e
Bases 9.394/96 (posteriormente modificada pela Lei 11.645/08% que inclui a
obrigatoriedade do estudo da Histéria e Cultura dos povos indigenas) e torna
obrigatério o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira, no ambito de todo o
curriculo escolar.

No entanto, embora tal lei configure-se como politica afirmativa e possa
representar avangos, sabemos que apresenta lacunas e por si s6 ndo garante
transformacdes nas praticas pedagodgicas. Apesar de reconhecermos a
implementacédo, como politicas publicas, de outras acdes afirmativas, como as cotas
para negros em universidades e concursos publicos, a inclusdo no calendario
escolar do dia 20 de novembro, “Dia da Consciéncia Negra”, e o desenvolvimento de
programas de formacao continuada docente para o trabalho com as relacdes étnico-
raciais nas escolas, algumas reflexdes urgem ser realizadas: Quais 0s
desdobramentos atuais da referida lei nas escolas? Quais as politicas publicas em
educacéao desenvolvidas apdés a criacdo da lei? Que ac¢bes formativas para docentes
e gestores estado sendo desenvolvidas com o objetivo de discutir a questdo do negro
no Brasil? Como os coordenadores pedagégicos, considerando as dimensfes
formadora, articuladora e transformadora de sua atuacdo, podem fomentar as
discussdes sobre a diversidade étnico-racial nas escolas? De que subsidios tedrico-
praticos necessitam para articular estas discussdes?

Além disso, para definir o problema desta pesquisa, consideramos a afirmacéo
de André (2016), que discorre sobre a proposta do Mestrado Profissional em

Formacéo de Formadores, que

[...] esté4 assentada na ideia de que a profissionalizagdo dos formadores de
professores da educacéo basica passa pela transformacao do papel desse

! Lei nimero 10.639, de 09 de janeiro de 2003: Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da temética "Histéria e Cultura Afro-Brasileira" e d& outras providéncias.
Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/2003/L10.639.htm. Acesso em 22 ago. 2017.

% Lei nimero 11.645, de 10 de marco de 2008: Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei n®10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da teméatica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” e da outras providéncias. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm. Acesso em 31 ago. 2017.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
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profissional, cuja funcdo é de fundamental importancia na efetivagcdo do
trabalho pedagdgico. Assim, ele deixa de ser um transmissor de saberes
para atuar como um profissional pratico reflexivo, capaz de analisar
situacdes-problema e tomar decisbes fundamentadas numa perspectiva
tedrico-critica, e em pesquisas que tomam seu campo profissional como
objeto de estudo. (2016, p. 31)

Sendo assim, considerando 0s questionamentos anteriormente citados, o
desejo de tomar meu campo de atuacao profissional como objeto de estudo e a
crenca na fundamental importancia do papel do Coordenador Pedagdgico no espaco
escolar, foi delimitada a questdo central desta pesquisa: Qual o papel do
Coordenador Pedagoégico na implementacdo da Lei 10.639/03, considerando as
dimensdes formadora, articuladora e transformadora da sua atuacao?

O objetivo geral desta pesquisa € investigar o que fazem e quais os desafios
enfrentados pelos Coordenadores Pedagoégicos para implementacdo da Lei
10.639/03, considerando as dimensdes formadora, articuladora e transformadora da
sua atuagao.

A pesquisa objetiva, ainda:

_ Conhecer as acdes formativas e de articulacéo, realizadas pelos CPs, nas
unidades escolares, a fim de fomentar as discussdes e o trabalho com a historia e
cultura africana e afro-brasileira, de modo a promover aclGes pedagdgicas
inovadoras e transformadoras;

_ Investigar os saberes tedrico-praticos que os CPs mobilizam para articular as
acOes pedagdgicas no sentido de implementar a Lei n® 10.639/03;

Identificar as necessidades/demandas formativas dos Coordenadores
Pedagogicos, no que diz respeito a educacao para as relacfes étnico-raciais;

_ ldentificar os desafios enfrentados pelos Coordenadores Pedagogicos para
implementar a Lei n°® 10.639/03, por meio das acbes de formacgdo continuada
docente e de articulagéo do Projeto Politico Pedagdgico da escola;

_ Analisar, sob a 6tica dos coordenadores pedagdégicos, as contribuicdes do
PEA para o aprimoramento do trabalho realizado pela unidade escolar no tocante as

relacfes étnico-raciais.
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1.4 Estudos correlatos

Compreendendo a necessidade e urgéncia de discutir e valorizar a pluralidade
cultural e, consequentemente, a diversidade racial, a educagao escolar constitui-se
um espaco privilegiado para o trabalho com as rela¢des étnico-raciais.

Nesta perspectiva, analisar a producdo académica na area da educacdo,
relacionada com a diversidade racial e, consequentemente, a implementacdo da Lei
n°® 10.639/03, é significativo para delinear como essa temética tem se materializado
em praticas pedagogicas, nos curriculos escolares, nos projetos politico-
pedagogicos das escolas e na formacéo docente, por exemplo.

André analisou, em artigo publicado na Revista Brasileira de Pesquisa sobre
Formacao Docente, em 2009, a producéo cientifica nacional referente a formacéo de
professores, no periodo de 1999 a 2003, comparando-a ao mapeamento do periodo
de 1990 a 1998, com base nos resumos disponiveis no Banco de Dados da CAPES,

e constatou que

No mapeamento dos anos 1990, foram apontados como temas silenciados:
a dimenséo politica na forma¢é@o do professor para atuar nos movimentos
sociais, ha educacgéo de jovens e adultos, na educacgéo indigena e para lidar
com a diversidade cultural (André, 2000). Nos anos mais recentes esse
guadro ndo mudou. Ha pouquissimos trabalhos que abordam essas
tematicas. (p.50)

Observa-se, portanto, que, nesse periodo, cujo ultimo ano analisado coincide
com o da publicacdo da Lei n° 10.639/03 e antecede a publicacdo da Lei n°
11.645/08, a diversidade cultural foi um tema silenciado nas pesquisas sobre
formacéo docente, ndo havendo mudanc¢a no cenério ao longo de treze anos.

Sendo assim, em busca de investigar mais sobre o cenario académico dos
ultimos dez anos acerca da tematica, realizei uma pesquisa por estudos correlatos
no site da BDTD (Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes). A principio, utilizei a
combinacdo de trés descritores na busca avangada: “coordenador pedagdégico”, “lei
10.639” e “formacgao” e foram localizados nove estudos elaborados entre 2007 e
2017, dentre os quais selecionei dois, apos a leitura dos resumos, considerando o
fato de tratar-se de estudos de caso que se propunham a analisar a implementacéo

da lei n® 10.639/03 em unidades escolares.
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A dissertacdo de Goncgalves (2014), intitulada Diversidade étnico-racial em
escolas privadas confessionais: A propdsito da lei 10.639/03 e apresentada, na
Universidade Federal de Ouro Preto, para obtencdo do titulo de mestre em
Educacado, realiza uma analise qualitativa com base em estudo de caso para
verificar a incorporacdo da Lei n® 10.639/03 nas préaticas pedagogicas de duas
escolas confessionais de Belo Horizonte.

Neste estudo, a autora visa a compreender em que medida a legislacao federal
se insere no ambito da educacéo privada e como isso ocorre, apontando os desafios
para implementagéo da tematica étnico-racial no curriculo escolar.

Para tanto, Goncgalves resgata uma gama de documentos que compdem a
legislacdo educacional antirracista, considerada um marco regulatério e

impulsionada pela luta do movimento negro, a saber:

Esse marco regulatério compde-se de uma legislagdo formada por um
conjunto de documentos: a Lei n° 10.639/03; o Parecer emitido pelo
Conselho Nacional de Educagdo CNE/CP n° 03/04 (BRASIL, 2004),
gque deu origem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagbes Etnico-Raciais e o Ensino da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana; a Resolucdo CNE/CP n° 01/04, que explicitam as
obrigacdes dos entes federados com a implementacéo da Lei n° 10.639/03
e da Lei n® 11.645/08. (GONGCALVES, 2014, p.18)

Na presente pesquisa, tais documentos legais também se constituem como
referenciais e, por conseguinte, serdo tratados com maior detalhamento nos
préximos capitulos deste trabalho.

Goncalves defende que o trato pedagdégico da diversidade racial ndo pode se
realizar apenas na transversalidade, ou seja, perpassando projetos ou acbes
isoladas, mas que esta questdo deve ser trazida para o centro do debate no
ambiente escolar, pensando praticas e politicas publicas comprometidas com a
igualdade social.

A pesquisadora relata seu percurso pessoal e profissional e denuncia a inércia

da escola no tocante a discusséo das relagdes étnico-raciais:

Negra, com origem nas camadas populares, em meu processo de
escolarizacdo, a questdo do negro nunca foi problematizada pela escola,
inclusive, fui alvo de discriminacdes por parte de colegas e também da
propria escola, explicitada em sua estrutura de divisdo das turmas, na qual
o tipo fisico do aluno indicava em qual sala de aula e com qual professora
estudaria. A escola, como espaco de socializacdo e convivéncia com a
diferenca apresentou-se para mim de forma hostil, na medida em que
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invariavelmente ano apds ano encontrava-me em posicao desprivilegiada
frente a outros alunos que mesmo sendo pobres recebiam melhor
tratamento por serem brancos. (GONCALVES, 2014, p.27)

Nesse relato, € possivel perceber a estrutura desumanizante da escola. Além
disso, ainda no relato de seu percurso pessoal e profissional, a autora explicita o
sonho de transformar, que a mobilizou a, inicialmente, graduar-se em Ciéncias
Sociais, “[...] pois queria compreender e atuar de forma interventiva na sociedade.”

(2014, p.27). Neste sentido, Paulo Freire assinala que

O sonho pela humanizacédo, cuja concretizacdo € sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando a
desumanizagéo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢cdo que se
vem fazendo permanente na histéria que fazemos e que nos faz e refaz.
(FREIRE, 2016, p. 137).

Gongalves revela que a acao das escolas ndo é, portanto, neutra, mas sim
reprodutora, por vezes, da estrutura desumanizante, racista e preconceituosa, que
silencia as subjetividades e as diferencas e termina por contribuir para a
manutencdo de uma sociedade estratificada e segregada pela desigualdade racial,
social e de género. A autora recorre a Gomes (2001) para defender este ponto de

vista, citando o excerto abaixo:

[...] E comum o pensamento de que a luta por uma escola democratica é
suficiente para garantir a igualdade de tratamento a todos/as. Essa
crenca é um equivoco. Em alguns momentos as praticas educativas que
se pretendem iguais para todos acabam sendo as mais discriminatorias.
[...] Partir do pressuposto de que 0s sujeitos presentes na escola sado
todos iguais e por isso possuem uma uniformidade de aprendizagem, de
cultura e de experiéncias, e 0os que nao identificam com esse padrédo
uniforme sdo defasados, especiais e lentos, é incorrer em uma postura
que, ao desqualificar uma referéncia, reproduz uma dominagéo.
(GOMES, 2001, p. 86 apud GONCALVES, 2014, p.42)

Desta maneira, € possivel perceber que as escolas tém o desafio de aprender
e ensinar ndo apenas a conviver, mas também a valorizar as diferengas por meio
de suas praticas pedagodgicas, das experiéncias curriculares planejadas e
proporcionadas aos alunos e da formacéao continuada docente.

A autora trata, ainda, em seu texto, da influéncia dos movimentos sociais e da
acao militante negra catdlica em outro equipamento social, a igreja, também

responsavel pela formagcdo humana daqueles que a frequentam.
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A pesquisadora entrevistou professores, coordenadores e bibliotecarios de
duas escolas confessionais e concluiu que havia grandes contradicdes nas
concepcOes desses profissionais em relacdo ao racismo e a obrigatoriedade do
ensino da Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira, pois, apesar de mostrarem-
se favoraveis a Lei n° 10.639/03, apresentavam argumentos que defendiam que
outros grupos também precisariam ser favorecidos com lei similares, comparando a
desigualdade racial ao bullying, por exemplo, no que diz respeito a urgéncia do
trabalho com estas tematicas em sala de aula e a necessidade de legislacao
especifica.

Gongalves menciona que tais contradicbes sdo caracteristicas proprias do
racismo brasileiro, [...] que ora se apresenta, ora se oculta. [...] (2014, p.189) e

argumenta que os entrevistados

[...] reconhecem a importancia da tematica afro-brasileira e africana,
contudo os profissionais investigados, com poucas excecdes, ndo se
sentem provocados a chamarem para si mesmos a responsabilidade de
incluirem a discussdo da diversidade étnico-racial em seus conteudos.
(2014, p.188)

Para a pesquisadora, por meio da analise dos dados coletados, o tema ainda
é tratado na transversalidade nas escolas pesquisadas e a Lei n°® 10.639/03 nao é
compreendida em sua amplitude, mas sim de maneira superficial e limitada, e as
propostas pedagogicas “[...] ndo conferem vez e voz a afirmacédo da identidade
negra [...]". (2014, p. 190)

O segundo trabalho selecionado € a dissertacdo de mestrado profissional de
Silva (2016), apresentada, em 2016, na Universidade Estadual dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri, sob o titulo A implementacdo da lei 10.639/03 em uma
escola estadual de Montes Claros/MG, uma pesquisa que objetiva identificar as
acoOes realizadas para implementacdo da Lei 10.639/03, bem como o conhecimento
gue os educadores e demais profissionais da escola tinham dela. Tratou-se de um
estudo de caso, com entrevista semiestruturada, realizado numa escola estadual de
Montes Claros, Minas Gerais, que centrou seu objeto de estudo nas acbes e
conhecimentos do inspetor, da diretora e de trés professoras (sendo uma de historia,
uma de portugués e uma de artes) para implementacdo da referida lei na escola

pesquisada.
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O autor inicia seu trabalho diferenciando “implantagao” e “implementacao”,

recorrendo a Gomes (2005) para isso e citando o excerto abaixo

Ha dois conceitos assumidos e presentes ao longo das analises realizadas:
a “implantacdo” e a “implementagdo”. Esses conceitos referem-se a dois
importantes momentos na construcdo de politicas. O inicio de toda e
gualquer politica publica atravessa um momento inaugural, uma etapa de
apresentacdo de uma perspectiva que se abre a sociedade, denominado
implantagdo. Em geral, nessa fase, a regulamentacao do que esta proposto
pela politica ou pela legislacdo dela decorrente ainda se encontra em
debate e dependente da andlise das condigBes que dificultam ou facilitam
essa fundagdo - identificacdo dos recursos necessarios, parcerias na
sociedade civil, posicionamentos politicos sobre o tema, identificacdo de
tensGes. Decorrente dessa etapa inaugural é a capacidade de
implementacdo da politica, da execugdo de um plano, programa ou projeto
gue leve a sua pratica por meio de providéncias concretas. (GOMES, 2005,
p.26 apud Silva, 2016, p.11).

O pesquisador vale-se de tal conceituacdo para esclarecer que pretende
investigar a Lei n°® 10.639/03 em sua etapa de implementacéo, ou seja, de execucéo
por meio das acdes pedagdgicas na escola estadual participante da pesquisa.

Assim como Gongcalves (2014), Silva (2016) reconhece que a escola tem sido
produtora e reprodutora da exclusdo social dos individuos néo brancos,
historicamente alvo de discriminagcdo e preconceito racial, quando dissemina
ideologias e conceitos que desvalorizam as populacdes negras e indigenas, sua
producdo artistica, cientifica, cultural, enfim, seus saberes das mais diversas
naturezas, dificultando o acesso e a permanéncia dos alunos ndo brancos na escola
e influenciando diretamente seu sucesso ou fracasso escolar.

O pesquisador enfatiza que alguns encontros de ambito internacional, nacional
e regional, bem como discussdes realizadas em conferéncias e seminarios ‘[...]
tendo como tema a questdo da diversidade, identidade e diferencas culturais [...]”
(Silva, 2016, p. 30) influenciaram e pressionaram o governo no sentido de pensar
em politicas publicas que pudessem combater as desigualdades e valorizar as

diferencas, destacando que:

Dentre os encontros, evidenciam-se alguns ocorridos no Brasil, tais como,
Encontro Nacional das Entidades Negras (1991); V Encontro Nacional, em
Brasilia (2003), com o tema Educagéo: cidadania, educacgéo e diversidade;
Il Congresso Brasileiro de Pesquisadores Negros, em S&o Luis do
Maranhdo/2004, na luta antirracista e apoio as cotas em algumas
instituicbes de ensino superior. Conferéncias, seminarios e audiéncias
publicas voltadas a temética do negro também foram realizados no Brasil,
abordando cidadania e relagbes étnico-raciais, negro e educacgao, pesquisa
social e agdes afirmativas para afrodescendentes. (SILVA, 2016, p. 31)
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Silva aponta algumas ac¢Bes do governo federal, frutos também de luta e
pressao de movimentos sociais, que se configuram em politicas publicas que podem
contribuir com a constru¢cdo de uma sociedade mais igualitaria, como “[...] a criacéo
da Secretaria de Politicas de Promocao da Igualdade Racial — SEPIR®, da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI%
elaboracdo do Plano Nacional de Promocéo da Igualdade Racial — PLANAPIR® e a
promulgacéo da Lei 10.639/03 [...]" (Silva, 2016, p. 31).

O autor, com o objetivo de destacar as conquistas e 0os avancos em termos de
dispositivos legais e educacionais para enfrentamento do racismo, resgata algumas
publicacbes de ambito nacional que precedem a publicacdo da Lei n° 10.639/03,
como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei n°® 7.716, de 05 de janeiro de 1989, que
define os crimes resultantes de preconceito de raca ou de cor, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais, de
1997, que apresentam a pluralidade cultural como um dos temas transversais, e
publicacdes que sucedem a Lei n°® 10.639/03, como a Resoluc¢do n° 01 de 2004 e o
Parecer CNE/CP n° 003/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, a Lei n° 11.645/08, que modifica a LDB e inclui a

® A Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (SEPPIR) foi criada com o
objetivo de enfrentar o racismo no Brasil. Idealizada no ambito do Governo Federal, atualmente esta
vinculada ao Ministério da Justica e Cidadania (MJC). Criada pela Medida Proviséria n° 111, de 21 de
marco de 2003, convertida na Lei n° 10.678, a Secretaria de Politicas de Promoc¢édo da Igualdade
Racial nasce do reconhecimento das lutas histéricas do Movimento Negro brasileiro. A data é
emblematica, pois em todo o0 mundo celebra-se o Dia Internacional pela Elimina¢do da Discriminacéo
Racial, instituido pela Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU), em meméria do Massacre de
Shaperville. Em 21 de marco de 1960, 20.000 negros protestavam contra a lei do passe, que o0s
obrigava a portar cartdes de identificacéo, especificando os locais por onde eles podiam circular. Isso
aconteceu na cidade de Joanesburgo, na Africa do Sul. Mesmo sendo uma manifestacdo pacifica, o
exército atirou sobre a multidao e o saldo da violéncia foram 69 mortos e 186 feridos. Disponivel em
http://www.seppir.gov.br. Acesso em 23 de dezembro de 2017.

* A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) em
articulacdo com os sistemas de ensino implementa politicas educacionais nas areas de alfabetizagéo
e educacdo de jovens e adultos, educacdo ambiental, educacdo em direitos humanos, educacéo
especial, do campo, escolar indigena, quilombola e educacédo para as relagBes étnico-raciais. O
objetivo da Secadi é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a
valorizacdo das diferencas e da diversidade, a promocdo da educacdo inclusiva, dos direitos
humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivagdo de politicas publicas
transversais e intersetoriais. Disponivel em http:/portal.mec.gov.br. Acesso em 23 de dezembro de
2017.

® O Plano Nacional de Promocéo da Igualdade Racial (PLANAPIR) indica ao Estado as metas para
superar as desigualdades raciais existentes no Brasil, por meio da adocéo de acfes afirmativas
associadas as politicas universais. Aprovado pelo Decreto n° 6.872/2009, o PLANAPIR foi idealizado
em 2005, com base nas propostas apresentadas na | Conferéncia Nacional de Promocéo da
Igualdade Racial. Disponivel em http://www.seppir.gov.br. Acesso em 23 de dezembro de 2017.



http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/2003/L10.678.htm
http://www.seppir.gov.br/
http://portal.mec.gov.br/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6872.htm
http://www.seppir.gov.br/
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obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura indigena, a Lei N° 12.288° que
institui, em 2010, o Estatuto da Igualdade Racial e o Plano Nacional de Educacgao
(2014-2024), “[...] quando se refere ao termo ‘histéria e cultura afro-brasileira’ na
meta sete, indicando a importancia de um curriculo voltado para a historia da Africa
[...]” (Silva, 2016, p.37).

No entanto, embora haja um leque de publicacbes e orientagcdes acerca do
trabalho com as relagcdes étnico-raciais nas escolas, ap6s analisar os dados

coletados na escola pesquisada, uma das conclusdes de Silva é que

A falta de conhecimento dos professores e a visdo reducionista de a¢bes
em prol da implementacéo da lei constituem um problema e desafio na
escola pesquisada. Vale dizer sobre a disciplina de Historia, que poderia
contribuir no avanco de mudancas no curriculo para as relacbes étnico-
raciais, fica restrita ao dia da Consciéncia Negra e ao trabalho de teatro com
os alunos, conforme depoimento da professora. (SILVA, 2016, p.68)

O pesquisador observou que ha lacunas, tanto na formac&o inicial quanto na
formacdo continuada dos profissionais entrevistados, que revelaram ter pouco ou
nenhum conhecimento sobre os dispositivos legais e as diretrizes curriculares que
regem e orientam o trabalho com as relagbes étnico-raciais no Brasil. Constatou,
ainda, que as praticas pedagogicas desenvolvidas pela unidade educacional
envolvida na pesquisa, no sentido de implementar a Lei n°® 10.639/03, ocorriam
apenas em momentos isolados, ndo fazendo parte do cotidiano da escola e
configurando-se como iniciativas pontuais de discussao da tematica.

Continuando a busca por estudos cujas tematicas se aproximassem da que se
configura como objeto desta investigacdo, ao acessar links de alguns outros
trabalhos, percebi que eram apresentadas, no canto esquerdo do site da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes, sugestdes de pesquisas relacionadas as que eu
havia acessado. Observei algumas das indicacdes e localizei o trabalho de Lopes
(2010), Lei 10.639/03: um possivel caminho para a transformacéo das relagcdes
raciais no espacgo escolar, dissertacdo apresentada na Pontificia Universidade

Catolica de Sao Paulo, para obtencéo do titulo de mestre em ciéncias sociais.

® Esta Lei institui o Estatuto da Igualdade Racial, destinado a garantir a populacédo negra a efetivagao
da igualdade de oportunidades, a defesa dos direitos étnicos individuais, coletivos e difusos e o
combate a discriminagcdo e as demais formas de intolerAncia étnica. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br. Acesso em 23 de dezembro de 2017.



http://www.planalto.gov.br/
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O estudo analisa os desdobramentos da Lei 10.639/03, buscando também
averiguar mudancas no comportamento de professores e alunos a partir das
discussbes geradas pela implementacdo da referida lei nas escolas. O estudo foi
realizado em duas escolas publicas, sendo uma municipal (EMEF) e outra estadual
(EE), ambas em Sao Paulo, e, assim como as pesquisas citadas anteriormente,
comprovou a necessidade de continuidade de acdes formativas para os docentes no
tocante a diversidade racial. A escola municipal participante desenvolveu, de 2006
até 2008, pelo menos, ano em que as entrevistas foram realizadas, um projeto
chamado “Africa: Histéria e Cultura” com os alunos do Ensino Fundamental Il (5 a
82 série). Na escola estadual pesquisada, ndo havia projetos sistematicos para
implementacéo da lei.

Lopes discorre sobre as praticas sociais discriminatorias, que desqualificam as
populacbes negras, como a midia, por exemplo, mencionando 0s papéis
subalternizados que comumente séo destinados a atrizes e atores negros que, além
disso, sdo minoria nas novelas e teatro. Estas praticas traduzem o racismo, que
reforca a primazia dos brancos em detrimento aos demais grupos étnicos, que
terminam por ser depreciados e invisibilizados.

Tais praticas também estao presentes na escola, quando realiza um curriculo
que ajuda a reforcar as relacdes de poder ja existentes, fazendo com que 0s grupos
ja depreciados e invisibilizados continuem assim. Para a pesquisadora, “[...] por meio
do curriculo, o espaco escolar pode se tornar um campo de luta ou de acomodacéao
ideoldgica a favor de uma cultura.” (Lopes, 2010, p. 38).

Acerca disso, a autora enfatiza que “[...] a partir da tomada de consciéncia da
crianca negra por meio da valorizacdo de sua histéria e cultura que finalmente ela se
reconhece e torna-se, portanto, visivel.” (2010, p.50).

Contudo, analisando as a¢des pedagodgicas e concepcdes docentes a respeito
do trabalho com histéria e cultura africana e afro-brasileira, Lopes, assim como
Gongalves (2014) e Silva (2016), também aponta a existéncia de lacunas na

formacao docente e pondera que

Os professores ndo identificam com clareza o que os impedem de tratar o
assunto. O fato de ndo terem lido, discutido e refletido, individual e
coletivamente e, mais do que isso, de ndo terem tido formacao e orientacdo
sobre como inserir em suas aulas o contetdo (...) tem sido um dos
obstaculos para superacdo no espaco escolar de praticas racistas. (Lopes,
2010, p.57).
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O estudo identificou, ainda, que, na escola em que foi realizado o projeto
sisteméatico sobre a Africa, foram observadas mudancas de comportamento de
alunos e professores no tocante as relagdes étnico-raciais na escola, contribuindo
para a conscientizacdo dos participantes em direcdo ao enfrentamento das
desigualdades raciais. Ja na escola na qual houve apenas tentativas isoladas de se
discutir a tematica, nota-se que as mesmas “[...] ndo tiveram a for¢ca necessaria para
promover mudangas [...]” (Lopes, 2010, p.102).

Dando continuidade as pesquisas na BDTD, combinei os descritores
“coordenador pedagodgico” e “diversidade”, no intuito de localizar trabalhos com
enfoque na acdo do coordenador pedagdgico, e foram encontrados 31 trabalhos, a
maior parte deles abordando a tematica da educacao inclusiva. Portanto, nesta
etapa selecionei apenas uma pesquisa, a de Bonafé (2015), O coordenador
pedagégico como formador de professores em grupos heterogéneos na
escola: as acOes de formacdo e suas implicagcdes, por abordar o potencial
formativo do coordenador pedagdgico, apontando, inclusive, os desafios enfrentados
por este profissional, que lida com grupos heterogéneos.

A dissertagdo de Bonafé, apresentada na PUC de S&o Paulo, constitui-se como
referencial para minha pesquisa, pois debate o papel formador do coordenador
pedagdgico (CP) e as implicacBes do reconhecimento desse papel, pelo proprio CP
e pela comunidade escolar, em sua pratica profissional. O trabalho discute também
a escolha de estratégias formativas, entendendo que elas podem favorecer a
mudanca de pratica do docente ou nao.

A autora afirma que, embora o CP considere a formag¢ao docente uma de suas
principais atribuicdes, ndo prioriza o planejamento e desenvolvimento delas no seu

fazer diario. Isso se deve a alguns entraves, dentre eles:

O primeiro empecilho recai sobre o excesso de atividades atribuidas ao
coordenador pedagdgico no dia a dia da escola, que muitas vezes nao
fazem parte de sua funcdo, mas, por falta de quem o faca, ou pela
proximidade de relacionamento com os docentes, pais e alunos, o CP
acaba por assumir [...]

Outro empecilho é a concepc¢éo do que seja formacado continuada e no que
ela implica na préatica do CP. [...] Os coordenadores descrevem diferentes
atividades e acdes realizadas com professores e alunos como sendo
formacédo, entre elas: apoio ao professor diante de pedidos de ajuda,
orientacdes nos casos de problemas com alunos, organizacdo de conteddo
curricular, organizagdo de grupos de discussédo e reunibes para estudo.
Essa variedade de atividades, sendo considerada formacgdo continuada,
podem justificar 0 excesso de tempo destinado a elas e, consequentemente,
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a falta de tempo para agbes que realmente tém potencial formativo.
(BONAFE, 2015, p. 36)

Pensando em um modelo de formacao reflexivo, o CP assume a posicdo de
colaborador, alguém que auxilia os professores a encontrarem caminhos para lidar
com as situagbes e demandas reais da escola. Segundo Bonafé, “[...] ajudar os
professores a identificarem as concepcdes implicitas em suas acbes, promover a
reflexdo critica para reconstruir sua pratica € o que verdadeiramente identifica o
formador.” (2015, p. 58).

Considerando minha intencdo de eleger como sujeitos de pesquisa 0s
coordenadores pedagdgicos, percebi que ainda nao havia localizado trabalhos que
relacionassem diretamente a figura desse profissional a tematica étnico-racial e a
implementacdo da Lei n® 10.639/03. Entédo, decidi realizar uma busca a partir da
associagao dos descritores “cultura afro-brasileira” e “coordenador pedagdgico” e
foram encontrados seis trabalhos. Dentre eles, apés ler os resumos, selecionei a
dissertacdo de Ignacio (2008), O ensino da historia e cultura afro-brasileira na
Optica do coordenador pedagdgico, que tem como objeto de pesquisa 0
preconceito racial na escola, segundo a Optica do coordenador pedagogico.

A dissertacdo supracitada, apresentada na PUC de Sao Paulo, analisa o
processo de ensino da historia e cultura afro-brasileira sob o olhar do coordenador
pedagogico e traz este profissional como sujeito de pesquisa, para verificar sua
compreensao acerca do debate das rela¢des étnico-raciais na escola.

Trata-se de uma pesquisa que contou com a participacdo de dez
coordenadores pedagdgicos de uma Diretoria Regional de Ensino da Cidade de Sao
Paulo. Os dados foram obtidos por meio da andlise documental da legislacdo
educacional federal antirracismo e da aplicacdo de um questionario referente as
reivindicacdes, a cultura e a histéria do negro no Brasil. Para analisar a articulacao
entre a legislacdo educacional, as praticas pedagdgicas e as rela¢des raciais, foram
utilizados conceitos da teoria critica.

O estudo comprovou o distanciamento entre o discurso e a pratica dos
coordenadores pedagdgicos no trato das questdes relativas as relacdes étnico-
raciais e concluiu que as possibilidades de trabalho garantidas pela legislagéo
devem ser acompanhadas de condi¢cOes sociais, materiais e educacionais para que

sejam de fato transmutadas em pratica pedagodgica.
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Na Introducdo do trabalho, a autora resgata sua trajetéria como docente de
escola publica e testemunha de inumeros episédios envolvendo racismo e
preconceito no espaco escolar. Ignacio explicita ainda suas preocupacfes acerca
das consequéncias do preconceito racial, que leva a diminuicdo da autoestima e, no
tocante a educacao, pode contribuir para o fracasso escolar do aluno negro.

Ignacio, no entanto, aponta a educagdo como forma de resisténcia ao
preconceito e, para embasar sua opinido, vale-se dos pensadores da teoria critica,
citando a Escola de Frankfurt para defender que “...] a educagdao como fonte de
esclarecimento e emancipacdao em defesa da consciéncia pode ser reconhecida
como uma via possivel para o caminho de luta contra o preconceito e a barbarie.”
(IGNACIO, 2008, p.12).

A autora, embasando-se em Apple (2001), explicita o carater politico e
ideologico do curriculo escolar, pois, ao selecionar determinados conteudos em
detrimento de outros para serem ensinados, assume-se um posicionamento a favor
de certos interesses sociais, econdmicos e politicos.

A opcao por centrar sua pesquisa na figura do coordenador pedagdgico é
justificada pela autora “[...] pelo papel que ele pode desempenhar no
encaminhamento de projetos que visem a inclusédo étnica na escola, proporcionada
pela legislacdo educacional antirracismo [...]". (IGNACIO, 2008, p.15).

A autora aponta a educacdo como alternativa possivel para enfrentamento do
preconceito racial. Contudo, pontua que a escola, embora seja um instrumento de
transformacdo, esta inserida em um contexto social que exige, inclusive, a

adaptacao do individuo. Tal argumento é fundamentado em Adorno, para quem

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo.
Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada
além de well ajusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do
gue a situagdo existente se impOe precisamente no que tem de pior [...]
(ADORNO, 1995, p.143 apud IGNACIO, 2008, p. 23).

A pesquisadora recorre, em seguida, a estudos realizados em 2008, a partir da
PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio), para destacar que 0s negros
apresentam desvantagens visiveis em relagdo aos brancos no tocante a
permanéncia nos bancos escolares, ou seja, houve a democratizacdo do acesso ao

ensino escolarizado. Entretanto, a presenca dos negros no ensino universitario, por
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exemplo, ainda era muito pequena, o que indica a caréncia de investimento publico
para o atendimento adequado do alunado negro.

Além disso, outra conjectura feita pela autora € concernente a maneira com
gue o racismo é tratado nas escolas e na sociedade. Por vezes, com um discurso
raso e relativizado de igualdade, educadores acreditam combater o racismo, porém
estdo apenas encobrindo a realidade. Com base em Fazzi (2004), Ignacio evidencia
que “[...] desde a infancia, o individuo precisa experimentar situagbes em que a
diversidade seja valorizada sem hierarquizacéo, por meio do debate reflexivo e com
atividades pedagdgicas planejadas intencionalmente para inibir o preconceito.”
(IGNACIO, 2008, p. 29).

Os achados permitiram a Ignacio concluir que “...] os discursos dos
coordenadores mostram-se favoraveis ao cumprimento da lei 10.639/03. Porém, isto
nao se manifesta no envolvimento em projetos que contemplem esta tematica [...]".
(IGNACIO, 2008, p.75). A pesquisadora evidencia que, embora a maioria dos
coordenadores conhecam, ainda que superficialmente, as leis antirracismo, pouco
sabem sobre a cultura africana no que diz respeito as suas contribuicbes para as
artes, ciéncias e economia, bem como sobre a histéria das religides de matrizes
africanas.

A dissertacdo de Ignacio apontou, em 2008, a necessidade de maior
investimento em materiais pedagogicos, aportes tedricos e, principalmente, em
formacdo para os coordenadores articularem acdes e discussdes com esta tematica.
Apés dez anos, ha que se investigar se esta realidade mudou, qual o cenério das
discussdes sobre as relagdes étnico-raciais na PMSP e em que medida as
formacdes oferecidas a estes profissionais tém contribuido para sua atuagdo como
formadores de formadores nas Unidades Escolares.

O processo de busca pelas pesquisas correlatas viabilizou meu contato com
estudos relacionados a tematica da diversidade e das relacdes étnico-raciais, com
andlises de propostas formativas com este viés e pesquisas sobre a formacéo
docente para o trabalho com a diversidade racial. Entretanto, observei a escassez
de estudos que tratem dessa tematica na perspectiva do coordenador pedagaogico,
que tem papel fundamental na formacdo continuada docente e na articulacdo de

projetos e acdes pedagogicas nas escolas.
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Deste modo, foi corroborada minha intencdo de eleger os coordenadores
pedagdgicos como sujeitos de pesquisa, evidenciando o que fazem e os desafios

gue encontram para atuar em direcdo a implementacéo da Lei n°® 10.639/03.

1.5 Estrutura da Dissertacao

Quanto a organizacdo da presente pesquisa, na Introducdo - Capitulo 1 -
sdo explicitadas as razbes pessoais e profissionais que funcionaram como mola
propulsora, motivando-me a pesquisar sobre as relagdes étnico-raciais no contexto
escolar, considerando a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos, tema que me
intriga e interessa sobremaneira. Diante da problematica levantada e da relevancia
social do tema, foram definidos o objetivo geral e os especificos e identificadas as
questdes centrais deste estudo, que viabilizardo seu desenvolvimento. Finalmente,
foram tecidas breves consideragcbes acerca das producbes académicas
correlacionadas ao tema deste trabalho, identificando pontos em que se aproximam
e se distanciam, bem como as contribuices das pesquisas ja realizadas para esse

estudo.

O capitulo 2 — A Lei 10.639/03 e 0 negro na escola — trata do contexto de
criacdo e publicacdo da referida lei e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-raciais e o Ensino da Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana, como marcos regulatérios, bem como suas implicagbes no

curriculo desenvolvido nas escolas;

O capitulo 3 — O coordenador pedagogico: formador, articulador e
transformador- aborda as dimensbGes da atuacdo do coordenador pedagdgico,
considerando seu papel legal nas unidades escolares e relacionando sua acao a
implementacgdo da Lei n°® 10.639/03, no tocante a formacéo continuada docente e a

articulacéo do Projeto Politico Pedagdgico;

O Capitulo 4 — Caminhos metodoldgicos da pesquisa — contém a descricao e
analise do contexto e dos sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como os critérios
utilizados para sua selecdo, aléem dos fundamentos da pesquisa qualitativa. Este
capitulo descreve, ainda, os instrumentos para coleta de dados e os procedimentos

utilizados para analise dos dados coletados;
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O Capitulo 5 — Andlise dos Dados — apresenta a analise dos dados coletados
por meio do questionario, aplicado e respondido por seis coordenadoras
pedagogicas, e da entrevista realizada com uma delas, visando a responder as

questdes centrais propostas nesta pesquisa,

Nas Consideragbes Finais, s&o apresentadas as principais reflexdes
suscitadas por esta pesquisa, uma sintese dos achados e as conclusfes acerca da

necessidade de continuidade de estudos com a tematica.
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2 A LEI'N°10.639/03 E O NEGRO NA ESCOLA

N&o sou racista.

Sou doida, é verdade,

tenho choros, confesso.

N&o vos alerto por represalia

nem vos cobro meus direitos por vinganca.
S6 quero

banir de nossos peitos

esta gosma hereditaria e triste

que muito me magoa

e tanto te envergonha.

(Geni Guimaraes, em Balé das emocdes)

O presente capitulo trata do contexto de criacdo e publicacdo da supracitada
lei, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢fes Etnico-
raciais e o Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana e das Orientacfes
Curriculares Municipais, como marcos regulatérios, bem como suas implicacdes no
curriculo desenvolvido nas escolas, inseridas em uma sociedade racista e
estratificada.

O texto da poetisa e escritora negra brasileira Geni Guimarées, epigrafe deste
capitulo, nos presenteia de maneira poética com a forca de um grito por justica, um
grito que, clamando por consciéncia, mostra-se consciente de que a luta contra o
racismo ainda se agiganta, haja vista sua construcao histérica; porém, é legitima e

necessaria.

2.1 A Lei n®10.639/03: resultado da luta dos movimentos sociais.

A educacao, no sentido amplo, pode ser compreendida como um complexo
processo de formacdo humana que extrapola os muros da escola. Entretanto, nao
se pode deixar de reconhecer o papel da educagcao formal e da escola nesse

processo, considerando sua fungao social e seu lugar no mundo.
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Um dos grandes desafios enfrentados pela escola da atualidade € constituir-se
como espaco de didlogo e discussdo sobre as questdes raciais, considerando sua
dimenséo social, cultural, historica, politica, educacional e econémica e buscando
compreender as origens do racismo e 0s mecanismos de manutencéo dele. O mito
da democracia racial permeia o imaginério educacional e social brasileiro, exigindo
gue 0S movimentos sociais, em especial o0 Movimento Negro, atuem em diversas
frentes para combaté-lo.

A luta por uma pedagogia da diversidade e pela construcdo de uma educacéo
emancipatoéria tem sido protagonizada pelo Movimento Negro, voltando-se para a
inclusao da educacéo para as relagdes étnico-raciais nas politicas de Estado.

Gomes (2010) enfatiza o processo histérico de lutas e os movimentos de

resisténcia das populacdes negras:

Os negros e as negras atuaram e atuam das mais diversas maneiras na
busca de uma digna inser¢cdo na sociedade brasileira. Dentre estas
destacam-se: as multiplas formas de resisténcia durante o regime
escravista, as organizacdes negras antes, durante e apds a abolicdo, a
busca por um lugar social e politico do povo negro apds a proclamacao da
republica e nos periodos de Estado autoritdrio e a luta pelo direito a
cidadania para a populacéo negra no processo de democratizacdo do pais,
a partir dos anos 80. (GOMES, 2010, p. 99)

Desta maneira, é possivel compreender o contexto em que 0 racismo e as
identidades negras constituem-se, no Brasil. A medida que lancamos um olhar
atento e critico sobre os séculos de escraviddao, a marcante dominacao cultural
europeia, 0 processo de abolichio que nao favoreceu a integracdo real das
populacdes negras na sociedade brasileira e a desigualdade racial que se perpetua
até os dias atuais, percebe-se que a luta do Movimento Negro busca romper com o
silenciamento das questdes raciais no Brasil, ocultadas pela suposta neutralidade e
inércia do Estado diante das desigualdades raciais, exigindo a adocao de politicas
publicas afirmativas.

A Constituicdo de 1988 institui como objetivos fundamentais da Republica

Federativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional;

lll - erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo. (BRASIL, 1998)
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No entanto, a realidade atual desvela que o Brasil ainda tem um longo caminho
em direcdo ao alcance desses objetivos e que, portanto, se faz necessaria maior
atuacao do Estado para garanti-los.

O estudo denominado “Retrato das Desigualdades de Género e Raca’’,
divulgado em marco de 2017 pelo IPEA (Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada),
analisa indicadores sociais com base em séries historicas, de 1995 a 2015, da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), do IBGE, com recortes
simultaneos de sexo e cor/raca, e revela que as disparidades sociais entre negros e
brancos, mulheres e homens continuam alarmantes.

Em relacdo a educacao, o estudo apontou que

[...] em 2015, entre as mulheres com 15 anos ou mais de idade brancas,
somente 4,9% eram analfabetas; no caso das negras, este niUmero era o
dobro, 10,2%. Entre os homens, a distancia é semelhante. Se examinarmos
a escolaridade das pessoas adultas, salta aos olhos também o diferencial
de cor/raga. Apesar dos avang¢os nos Ultimos anos, com mais brasileiros e
brasileiras chegando ao nivel superior, as distancias entre os grupos
perpetuam-se. Entre 1995 e 2015, duplica-se a populacdo adulta branca
com 12 anos ou mais de estudo, de 12,5% para 25,9%. No mesmo periodo,
a populacéo negra com 12 anos ou mais de estudo passa de inacreditaveis
3,3% para 12%, um aumento de quase 4 vezes, mas que nao esconde que
a populagdo negra chega somente agora ao patamar de vinte anos atras da
populacéo branca. (2017, p.2)

No tocante ao ingresso e permanéncia no mercado de trabalho, as mulheres
negras também encontram maiores dificuldades. Segundo o estudo, em 2015, a taxa
de desocupacao feminina era de 11,6% — enquanto a dos homens foi de 7,8%. No
caso das mulheres negras, a propor¢cao chegou a 13,3% (a dos homens negros,
8,5%). Além disso, no que diz respeito aos rendimentos salariais percebidos, ao
longo dos vinte anos compreendidos pela pesquisa, a ordem nao se alterou,
continuando do maior para o menor: homens brancos, mulheres brancas, homens
negros e mulheres negras, comprovando que, quando ha interseccao dos fatores
sexo e cor/raca, a desigualdade racial combinada com a de género salta aos olhos,
revelando que as mulheres negras sdo as maiores vitimas do sistema racista e

machista em que vivemos.

7 O estudo foi realizado por Natélia Fontoura e Marcela Torres Rezende, especialistas em politicas
publicas e gestdo governamental, Joana Mostafa, técnica de Planejamento e Pesquisa do Ipea, e Ana
Laura Lobato, bolsista do Programa de Pesquisa para o Desenvolvimento Nacional- PNPD da
Diretoria de Estudos e Politicas Sociais (Disoc) do Ipea.
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A superacao do racismo, bem como da desigualdade de género, sdo passos
importantes e essenciais ndo apenas para as populagbes negras e para as
mulheres, mas para a sociedade como um todo, em direcdo a construcdo da
cidadania, da justica social e de uma sociedade mais ética e sensivel a diversidade.

O Movimento Negro, por muito tempo, investiu no debate sobre formagéao
docente e na denudncia do cenario inquietante de discriminagéo racial nas escolas.
No entanto, os dados oficiais continuaram a revelar a perpetuacao das situacfes de
desigualdade racial no tocante ao direito a educacao.

Deste modo, o Movimento Negro passou a pressionar de maneira mais incisiva
o Estado, no sentido de cobrar a garantia dos direitos sociais e educacionais da
populacdo negra. Em decorréncia dessa luta, foi sancionada a Lei n°® 10.639/03, em
09 de janeiro de 2003, pelo entdo Presidente da Republica Luis Inacio Lula da Silva.
Esta lei modifica o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN), Lei n° 9394/96, tornando obrigatorio o ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileira nas escolas publicas e privadas de Educacdo Béasica, o que significou
incorporar a tematica racial no texto oficial da legislacdo educacional brasileira.

A Lei n®10.639/03 estabelece que

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1° O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira seréo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

Art. 79-B. O calendério escolar incluira o dia 20 de novembro como 'Dia
Nacional da Consciéncia Negra. (BRASIL, 2003)

A aprovacdo dessa Lei foi um marco regulatério em direcdo a uma politica
educacional em prol da valorizagcdo e do reconhecimento da diversidade cultural,
determinando o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educacao das relacbes étnico-raciais e o Ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira
e Africana, no Parecer CNE/CP n° 03/2004 e na Resolugcdo CNE/CP n° 01/2004, do

Conselho Nacional de Educacéo, e, em 10 de marco de 2008, a publicacao da Lei n°
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11.645/08, que inclui, no curriculo oficial da rede de ensino, a obrigatoriedade do
ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira e Indigena.

A partir de entdo, por forca da lei, observa-se que a diversidade étnico-racial
tem sido alvo de debates e congressos educacionais brasileiros e que o poder
publico tem envidado esforcos no sentido de investir em programas de formacéo
docente para o trabalho com a diversidade racial, na producéo e distribuicdo de
materiais didaticos, paradidaticos e literarios voltados para a valorizacdo da
identidade e para a difusdo da cultura negra e indigena.

Todavia, esses avangos, embora significativos, de acordo com Arroyo, “[...] n&o
permitem um otimismo ingénuo.” (2010, p.113). Ha que se pensar sobre a maneira
como essas discussdes tém chegado ao “chdo da escola” e em que medida isso tem
ocorrido. Esses temas, cuja discussao ainda encontra-se de certa forma silenciada
na sociedade, também enfrentam resisténcias por parte de professores e gestores. A
escola tem diante de si o grande desafio de transformar valores, de desconstruir
representacdes equivocadas de subalternidade e inferioridade da populacéo negra e
de romper com a estigmatizacdo do negro, valorizando sua histoéria, seus saberes e
sua ancestralidade.

Segundo Gomes (2010)

[...] essa nova situacdo encontra as escolas, os educadores e educadoras
no Brasil em uma situacdo de inseguranca e desconhecimento diante do
trato pedagodgico da diversidade étnico-racial. Ha, na educacao escolar, um
imaginario pedagoégico que tende a considerar que a questdo racial € uma
tarefa restrita aos professores e professoras que assumem publicamente
uma postura politica diante da mesma ou um assunto de interesse somente
dos professores (as) negros (as). (p.103)

Trata-se de uma realidade desafiante, posto que a educacgéo para as relacoes
étnico-raciais ndo deve ficar restrita a projetos isolados ou ser encabecada apenas
pelos educadores e gestores negros ou por aqueles individual e particularmente
comprometidos com a democracia racial. Este deve ser um projeto coletivo de
enfrentamento do racismo, pois se espera da escola um posicionamento ético e

critico diante das mazelas sociais.
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2.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo para as relacdes étnico-

raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana.

Instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 e pelo Parecer CNE/CP n°
003/2004, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao para as relacées étnico-
raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana buscam atender
as demandas dos movimentos sociais, especialmente as do movimento negro, por
politicas de reparacdo, reconhecimento e valorizacdo de sua cultura, histéria,
saberes e identidade, que conduzam a acOes afirmativas, visando a combater o
racismo contra as populacbes negras e a superacdo das desigualdades raciais e
sociais.

O texto das supracitadas Diretrizes reafirma o dever do Estado de promover

tais politicas, voltadas para a educacao, e assevera que:

Reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e
econdmicos, bem como valorizacao da diversidade daquilo que distingue os
negros de outros grupos que compdem a populagdo brasileira.

[.]

Reconhecimento requer a adocdo de politicas educacionais e de
estratégias pedagdgicas de valorizac¢do da diversidade, a fim de superar
a desigualdade étnico-racial presente na educacdo escolar brasileira,
nos diferentes niveis de ensino. (BRASIL, 2004, p.3)

Esta proposta de reconhecimento lanca um desafio as escolas brasileiras,
publicas e privadas, o de repensarem seus curriculos de modo que a histéria e
cultura africana e afro-brasileira ndo sejam apenas incluidas num curriculo
dominante, mas provoguem uma mudanca na estrutura curricular das
instituicdes escolares.

De acordo com as Diretrizes,

Convivem, no Brasil, de maneira tensa, a cultura e o padrdo estético
negro e africano e um padréo estético e cultural branco europeu. Porém,
a presenca da cultura negra e o fato de 45% da populacédo brasileira ser
composta de negros (de acordo com o censo do IBGE) ndo tém sido
suficientes para eliminar ideologias, desigualdades e estereétipos
racistas. Ainda persiste em nosso pais um imaginario étnico-racial que
privilegia a brancura e valoriza principalmente as raizes européias da
sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras, que sdo a
indigena, a africana, a asiatica. (BRASIL, 2004, p.14)
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Neste sentido, as Diretrizes provocam a reflexdo sobre os saberes
privilegiados e legitimados pelos curriculos eurocéntricos, bem como sobre as
razbes pelas quais determinados saberes ndo sédo considerados importantes
para serem discutidos nas escolas. Prescrever educacdo e nao problematizar
todas essas questdes nao ajuda na superacédo das mesmas.

No entanto, para que as politicas de reparagdo sejam exitosas e promovam
transformacdes sociais, € imprescindivel que haja condicfes fisicas, materiais e
intelectuais, mas também afetivas, no sentido de que afetem efetivamente as
pessoas envolvidas, para sua implementagéo.

Deste modo, as referidas Diretrizes Curriculares orientam que o ensino de
histéria e cultura africana e afro-brasileira seja realizado em consonancia com trés
principios:

1) Consciéncia politica e histdrica da diversidade;

2) Fortalecimento de identidades e direitos;

3) Acdes educativas de combate ao racismo e a discriminacdes.

O primeiro principio, em suma, conduz para:

__Aigualdade bésica de pessoa humana como sujeito de direitos;

__ A compreenséo de que a sociedade brasileira é formada por pessoas
gue pertencem a grupos étnico-raciais igualmente valiosos;

_ O conhecimento e a valorizacéo da histéria dos povos africanos e da
cultura afro-brasileira na construcao historica e cultural brasileira;

__ A superacao da indiferenca, injustica e desqualificacdo com que os
negros, 0s povos indigenas e as classes populares geralmente sao tratados;

__ A desconstrucédo de conceitos, ideias e comportamentos veiculados
pelaideologia do branqueamento e pelo mito da democracia racial,

__ A busca de referenciais tedricos que permitam formular concepc¢des
nao baseadas em preconceitos;

_ O dialogo.
Neste principio, € possivel perceber que se trata de uma politica curricular

que dissocia as diferencas das desigualdades, ou seja, favorece o aprendizado de

que as pessoas sao diferentes e de que €& preciso conviver com as diferencas,

posto que foram construidas historica, cultural e socialmente e, portanto, devem ser



48

valorizadas.

O segundo principio, resumidamente, encaminha para:

_ Odesencadeamento de processo de afirmacéao de identidades;

_ O rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios

de comunicacao, contra 0S negros e 0s povos indigenas;

_ O esclarecimento de equivocos quanto a uma identidade humana

universal;
_ O combate a privacéo e violacdo de direitos;

_ A ampliagdo do acesso a informacbes sobre a diversidade e a

recriacdo das identidades;

_ As excelentes condicdes de formacao e de instrucdo que precisam

ser oferecidas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

Este principio trata, primordialmente, do processo de construcdo da
identidade das populacdes negras. Neste sentido, h4 que se considerar que a
identidade do negro é construida em meio a um processo histérico que envolve
conflitos, discriminacdo, exploracdo e opressao, que se refletem na maneira com
gue os préprios negros se definem e como o0s outros os definem também.

No ambito educacional, € preciso levar em conta 0 modo como o aluno negro
constréi sua identidade num contexto escolar eurocéntrico, que nado celebra a
diversidade e a multiculturalidade, influenciado pela ideologia de brangueamento e
pelo mito da democracia racial. Deve-se compreender de que maneira ele se vé
representado (ou ndo) nos livros didaticos, por exemplo, que, na maioria das vezes,
trazem imagens estereotipadas, e num curriculo escolar colonizado, que resgata a
imagem do negro apenas relacionando-a a escravidao e a subalternidade.

O terceiro principio, em sintese, orienta para:

_ A conexdo dos objetivos, estratégias de ensino e atividades com a

experiéncia de vida dos alunos e professores;

_ A critica pelos profissionais da educacédo as representacdes dos

negros nos textos e materiais didaticos;

__ As condicOes para professores e alunos pensarem e assumirem a

responsabilidade por relagdes étnico-raciais positivas;

__ A valorizacdo da oralidade, da corporeidade e da arte, marcas da
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cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura;

_ O cuidado para que se dé um sentido construtivo a participacdo dos

diferentes grupos sociais e étnico-raciais na construcao da nacao brasileira;

A participacdo de grupos -culturais negros, bem como da
comunidade escolar na elaboracdo de projetos politico-pedagogicos que

contemplem a diversidade étnico-racial.

Este principio afirma a possibilidade de os sistemas e unidades de ensino
estabelecerem parcerias com 0 movimento negro e outros movimentos sociais, a
fim de elaborarem projetos e propostas educativas em conjunto, buscando saberes
especificos sobre historia e cultura africana e afro-brasileira.

Além disso, apregoa o olhar critico, por parte dos educadores, aos materiais
didaticos e paradidaticos utilizados na escola, bem como a valorizacdo de
elementos proprios da cultura africana. Destarte, € preciso refletir sobre as politicas
de formacéo inicial e continuada dos docentes e dos gestores para tratar da
complexidade destes temas, especificamente, visto que a formacdo é um

mecanismo que possibilita a mudanca de pratica.

Sendo assim, € possivel concluir que para a implementacdo da Lei n°
10.639/03, bem como das Diretrizes analisadas neste subcapitulo, é preciso haver

articulacdo com outras politicas publicas.

2.3 O curriculo escolar: diversidade e diferencas.

O curriculo escolar, historicamente, foi e continua sendo lugar de disputa e
poder. Nao existe neutralidade no ato educativo, portanto, educadores, escolas e
sistemas de ensino precisam ter clareza de suas concepc¢des de aluno, de escola e
de educacdo, bem como de quais sdo os ideais e 0 projeto de sociedade que
defendem.

Uma educagdo que se propde inclusiva é comprometida com praticas
curriculares que visem ao desenvolvimento integral do ser humano, que valorizem a
diversidade e sejam engajadas no combate ao racismo, ao preconceito e a
discriminagdo em todas as suas formas de manifestacdo, rompendo com

esteredtipos e com a hegemonia europeia no curriculo escolar.
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Acerca da seletividade do curriculo, Régis revela que

Os curriculos escolares serdo sempre seletivos, mas podem ser menos
parciais em um processo que, trazendo a tona os confltos e
problematizando as relagbes de poder que hierarquizam as diferencas, a
diversidade possa ser efetivamente contemplada. (2016, p.43)

Sendo assim, ainda que a escola ndo seja o0 Unico equipamento social
responsavel por minimizar as desigualdades, é um lécus privilegiado de promocéo
de discussbes e de formacdo dos sujeitos, portanto, é também sua funcéo
problematizar o sistema de desigualdade e de exclusdo social e cultural, suas
origens e mecanismos de manutencao e regulacao.

A cultura ocidental se impbs pelo exterminio e dominacdo de povos
subjugados, pela escraviddo e exploracdo dos povos colonizados. O sistema
capitalista da modernidade produziu processos de desigualdade e de exclusdo. Para
Santos, “[...] na modernidade capitalista sdo importantes duas outras formas de
hierarquizacdo que sdo, de algum modo, hibridas uma vez que contém elementos
préprios da desigualdade e da exclusao: o racismo e o sexismo.” (2010, p. 281).

Deste modo, é possivel depreender que o racismo sustenta tanto o principio da
exclusdo, pela hierarquia das racas e o determinismo biolégico por meio dos quais
uma cultura impde a ideia de que existem racas superiores e inferiores, portanto,
desqualificadas, quanto o principio da desigualdade, por meio da escravizacéo e
exploracdo da forca de trabalho.

Essa dominacéo cultural e ideoldgica, construida historicamente, reverbera em
nossa sociedade até os dias de hoje, transmudada, na area da educacdo, em
propostas curriculares eurocéntricas, que desconsideram o0s inimeros e diversos
saberes e contribui¢cdes culturais dos povos africanos e indigenas, desprivilegiando-
0S, a0 mesmo tempo em que homogeneizam as diferencas, negando-as.

Ao considerarmos o disposto na lei n°® 10.639/2003 e, posteriormente, na lei n°
11.645/2008, que tornam obrigatérios o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena, bem como no parecer CNE/CP n° 03/2004 e na resolugéo
CNE/CP n° 01/2004, que instituem e regulamentam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, ha que se reconhecer que estes fundamentos

legais sdo frutos de pressao e critica aos sistemas oficiais de ensino e as suas
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praticas curriculares hegeménicas. Resultam, portanto, de lutas dos movimentos
sociais pela afirmacdo das suas identidades e pela implementacdo de politicas
publicas afirmativas e de reparacao.

Nesta perspectiva, Santos analisa as politicas redistributivas, situando-as

historicamente da seguinte maneira:

A gestédo controlada das desigualdades e da exclusdo ndo foi, em nenhum
momento, uma iniciativa ou concessdo autbnoma do Estado capitalista. Foi
antes o produto de lutas sociais que impuseram ao Estado politicas
redistributivas e formas menos extremas de exclusdo. (SANTOS, 2010,
p.312)

7

Para este autor, € imprescindivel articular as politicas de igualdade e as
politicas de identidade, reconhecendo que nem toda diferenca inferioriza e
considerando que, ao descaracterizar ou negar estas diferencas, estamos,
contraditoriamente, reforcando a desigualdade. Em relagcdo ao racismo, o autor

afirma que

[...] o racismo, tanto se afirma pela absolutizacdo das diferengcas como pela
negacéo absoluta das diferengas. Sempre que estamos perante diferencas
nao inferiorizadoras, uma politica de igualdade genuina é a que permite a
articulacéo horizontal entre identidades discrepantes e entre as diferencas
em que elas se assentam. (SANTOS, 2010, p. 313).

A negacao das diferencas raciais e a constru¢cdo do mito de democracia racial,
“[...] mito segundo o qual no Brasil ndo existe preconceito étnico-racial e,
consequentemente, ndo existem barreiras sociais baseadas na existéncia da nossa
diversidade étnica e racial [...]"” (Munanga, 2005, p. 18), contribuem sobremaneira
para as tensfes que se instalam ao se propor a discussdo sobre as relacdes étnico-
raciais na escola. Percebe-se que parte da sociedade, incluindo alguns educadores,
nao acredita de fato na necessidade da implementacdo de politicas publicas
especificas para a populacdo negra, como as cotas em universidades e concursos
publicos, por exemplo, sob a defesa da falsa ideia de que, atualmente, negros e
brancos tém oportunidades iguais.

Dessa forma, tanto a absolutizacdo quanto a negacdo das diferencas
configuram-se como desafios para que o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e

africana ndo seja realizado de maneira apartada do curriculo, apenas com projetos
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esporadicos, idealizados por docentes e gestores que se identificam ou sensibilizam
com a tematica.

A vista disso, Santos afirma:

Dai, o novo meta-direito intercultural que, em meu entender, deve presidir a
uma articulagdo pos-colonial e multicultural das politicas de igualdade e de
identidade: temos o direito a ser iguais sempre que a diferenca nos
inferioriza; temos o direito a ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza. (SANTOS, 2010, p. 313).

Por isso, é imprescindivel garantir a todos o direito a singularidade e a
individualidade, ao mesmo passo em que se garanta igualdade de direitos a pessoa
humana. N&o celebrar a diversidade e as diferencas € estar na contramdo da
evolucdo, € ndo reconhecer as multiplas identidades e a interculturalidade presentes
na sociedade moderna.

Neste sentido, a educacdo para as relagBes étnico-raciais, bem como as
discussdes sobre género e diversidade devem configurar-se em eixos estruturantes
do curriculo escolar, tendo em vista seu potencial formador e transformador de

opinides, comportamentos, valores e pontos de vista.

2.4 O curriculo municipal de Séo Paulo e a implementacdo da Lei n°® 10.639/03.

A educacao para as relacdes étnico-raciais deve estar inserida no Projeto
Politico Pedagdgico das escolas, estruturando-se como um eixo norteador de
praticas e discussdes para implementacao do curriculo escolar, um curriculo contra-
hegemaonico.

No entanto, para além das unidades escolares, o curriculo contra-hegemdonico
precisa ser uma proposta das redes, dos sistemas de ensino, em conjunto com
outras politicas educacionais, como a formacdo para docentes e gestores, a
producéo e divulgacdo de materiais de apoio e o desenvolvimento de programas e
projetos especificos.

Nos ultimos dez anos, uma vasta gama de documentos curriculares foi
publicada pela Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, bem como leis e
decretos, que se configuram como politicas publicas educacionais, apresentando as
concepgOes e diretrizes da Rede Municipal acerca do trabalho com as relagbes

étnico-raciais.
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A Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo apresentou, em 2008,
durante a gestdo do prefeito Gilberto Kassab (de 2006 a 2009 e de 2009 a 2013), as
OrientagBes curriculares e expectativas de aprendizagem para a educacao étnico-
racial na educacao infantil, ensino fundamental e médio, que propde a sensibilizacdo
para a teméatica das relagBes étnico-raciais e objetiva, em conjunto com outras
acOes, contribuir para o fortalecimento de uma educacao antirracista.

O documento apresenta, em linhas gerais, o contexto da Lei n°® 10.639/03,
discute alguns conceitos relacionados a histéria e culturas africana e afro-brasileira,
relativos ao campo educacional, divulga préticas pedagdgicas concernentes a
tematica desenvolvidas por professores da rede municipal de ensino e pondera
sobre as implicacdes curriculares da referida lei nas diversas modalidades de
ensino.

As referidas Orientagdes Curriculares enfatizam que as escolas, em conjunto
com suas comunidades, precisam combater o racismo institucional e desconstruir
esteredtipos, deixando de influenciar negativamente a autoestima e o desempenho
escolar dos alunos negros.

A proposta metodolégica do documento é defendida na pagina 27, como
segue:

A proposta tedrico-metodolégica aqui desenvolvida para a mudanca da
educacdo paulistana estd embasada nas idéias de diversos cientistas
sociais e pedagogos — dentre os quais citamos Cheikh Anta Diop, Amadou
Hampate B&, Joseph Ki-Zerbo e Paulo Freire —, sem que se neguem as
praticas educativas de diversas entidades negras que constituiram e
conduziram com esforcos uma teoria-metodoldgica calcada na préxis do
saber-fazer, do ver-ouvir-agir e do falar enquanto instrumentos pedagdgicos
de transmissdo de conhecimentos vivenciados no cotidiano. Essa proposta
tedrico-pedagédgica pauta-se pela experiéncia, pela memoaria, pela histéria
silenciada de homens e mulheres e por documentos que embasam 0 n0Sso
conhecimento e nos fazem cientes e conscientes da vida em sociedade.
(2008, p.27)

O excerto acima menciona a “histéria silenciada de homens e mulheres”, o que
tem relacéo direta com o fato de que o conteudo trabalhado no curriculo hegemaénico
€ apenas a histéria que a classe dominante decidiu contar sobre as populacdes
negras, com predominancia de uma mentalidade escravista.

Neste sentido, o documento em questao propde-se a romper com esta logica e
analisar o legado africano para o Brasil e para o0 mundo, destacando sua influéncia

em diversos aspectos culturais, tecnoldgicos, cientificos, dentre outros.
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Na gestdo do prefeito Fernando Haddad (2013 a 2016), foi publicado o
Programa de Metas 2013-2016% que estabeleceu 100 metas para a PMSP,
agrupadas em trés eixos: 1) Compromisso com os Direitos Sociais e Civis; 2)
Desenvolvimento Econdémico Sustentavel com Reducdo das Desigualdades e 3)
Gestéo Descentralizada, Participativa e Transparente.

No eixo 1, com o objetivo de promover uma cultura de cidadania e toleréncia,
reduzindo as manifestacbes de discriminacdo de todas as naturezas, foram
elencadas algumas metas, com destaque para a Meta 49: “Criar e efetivar a
Secretaria Municipal de Promocao da Igualdade Racial” e a Meta 50 “Viabilizar a
implementacgéo das Leis Federais n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008, que incluem no
curriculo oficial da rede de ensino a tematica da Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”.

Em maio de 2013, de acordo com o estabelecido pela meta 49, foi publicada a
Lei n° 15.764, que dispbe sobre a criagdo da Secretaria Municipal de Promocao da
Igualdade Racial (SMPIR), dentre outras secretarias. No artigo segundo, séo

determinadas as finalidades da SMPIR:

Art. 2° Fica criada a Secretaria Municipal de Promoc¢é&o da Igualdade Racial
— SMPIR, 6rgéo da Administracdo Municipal Direta, com a finalidade de
formular, coordenar e articular politicas e diretrizes para a promocao da
igualdade racial e avaliagdo das politicas publicas de ac¢des afirmativas da
promocéao dos direitos dos individuos e grupos étnico-raciais, com énfase na
populacdo negra, que sofreram injusticas histéricas e sofrem de
desigualdades sociais motivadas pela discriminagéo racial e demais formas
de intolerancia. (SAO PAULO, 2013)

Eleger como metas ac¢des para viabilizar a Lei n° 10.639, no Programa de
Metas, além de facilitar o controle da sociedade civil, pode significar a garantia de
investimentos publicos para alcance dos resultados pretendidos.

No final de 2013, foi instituido pelo DECRETO N° 54.452, o Programa de
Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino — Mais Educacédo S&o Paulo. O documento de referéncia do
Programa conta, nos anexos, com dezesseis Notas Técnicas, elaboradas apos

consulta publica.

.0 Programa de Metas 2013-2016, da Prefeitura Municipal de Séo Paulo, esta disponivel, na integra,
em http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/comunicacao/noticias/index.php?p=145009.
Acesso em janeiro 2018.
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A Nota Técnica n° 11, intitulada Diversidade, Desigualdade e Diferencas trata,
especificamente, da educacdo para as relagdes étnico-raciais e das questdes de
género e sexualidade e reconhece o papel da educagcdo na superacdo de qualquer
tipo de discriminacdo. A Nota aponta que, embora tenha havido avangcos em termos
legais, a formacdo dos educadores para o trato da diversidade é incipiente e a
implementacgé&o destas leis, nas escolas, ainda é timida.

Portanto, a Nota orienta que

[...] em consonéancia e sinergia com o “Plano Nacional de Implementagéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Relacdes Etnico-
raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, a
atual gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo deve investir grandes
esforgos para acelerar os processos de:

1. Formacdo continua dos professores da Educacgédo Infantil e do Ensino
Fundamental e Médio e Educacéo de Jovens e Adultos;

2. Producéo e gestdo de material didatico especifico (impressos, eletrdnicos
e virtuais) para professores e estudantes;

3. Sensibilizacdo e formagcdo de gestores da educacdo (direcdo,
coordenacdo pedagogica e supervisdo escolar, além de outros agentes
publicos);

4. Projetos (acdes e atividades) dirigidos aos estudantes. (SAO PAULO,
2014, p. 35)

Assim, uma das a¢Oes da SME, na gestdo Haddad, foi o lancamento do
projeto Leituraco!, em 2014, com o objetivo de contribuir para o processo de
implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08. O projeto, alinhado com uma
concepcdo de promocdo da bibliodiversidade e da literatura ndo hegeménica,
propbe a disponibilizacdo para as escolas, visando a apresentacdo aos alunos, de
um acervo literario que fomente a discusséo e a reflexdo para a desconstrucéo de
esteredtipos, buscando o fortalecimento das identidades das populacdes negras e
indigenas, historicamente sub-representadas na literatura canénica.

Em relacdo aos investimentos em formacado, foram promovidos, na gestéao
Haddad, cursos optativos de formacdo continuada, destinados a docentes e
gestores, com foco nas relagbes étnico-raciais. No entanto, € preciso destacar a
realizagdo do curso, em horério de trabalho, destinado especificamente a gestores,
A gestdo pedagogica e a educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais, que se deu via
convocacao, em diario oficial® da cidade de S&o Paulo, por meio do Comunicado n°
175, de 01 de marco de 2016, dos diretores de escola, supervisores escolares e

° Diario oficial da cidade de S&o Paulo — cidade - 02/03/2016 — pagina 39. Acesso em janeiro de
2018.
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coordenadores pedagogicos das treze Diretorias Regionais de Ensino do Municipio
de S&o Paulo.

Cabe refletir sobre as razdes pelas quais o referido curso tenha ocorrido por
meio de convocacdao oficial, talvez por ter como objetivo atingir o maximo possivel de
gestores, haja vista a relevancia do seu contetdo, ou, outra conjectura possivel, pelo
fato de que os gestores, em geral, ndo tivessem demonstrado interesse espontaneo
em participar dos cursos optativos de formacdo continuada, oferecidos
anteriormente, fato que reforca a dificuldade dos educadores em trabalhar com a
tematica das relagbes étnico-raciais.

No Comunicado n° 175, os gestores sdo elencados como potencializadores
das acOes formativas para a construcdo de uma educacdo equitativa, no intuito de
efetivar a educacao para as relacfes étnico-raciais, por meio dos Projetos Politico-
Pedagdgicos e Projetos Especiais de A¢ao.

Na gestdo do prefeito Jodo Déria, que teve inicio em 2017, a SMPIR foi extinta
e, de acordo com o Decreto Municipal n® 57.576/17, foram atribuidas a Coordenacéo
de Promocdo da lgualdade Racial — CPIR, da Secretaria Municipal de Direitos
Humanos e Cidadania, determinadas responsabilidades anteriormente exercidas
pela Secretaria Municipal de Promocéao da Igualdade Racial.

No inicio de 2018, foi divulgado o Curriculo da Cidade, elaborado ao longo do
ano de 2017, com a proposta curricular da Rede Municipal para o Ensino
Fundamental. Os documentos, organizados por disciplinas, possuem uma parte
comum, que apresenta as concepcdes e conceitos da rede, que embasam o
curriculo e seus objetivos, e uma parte especifica, com a estrutura curricular de cada
disciplina, seus objetos de conhecimento e o0s respectivos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Deste modo, foi tomado como base para realizar estas consideracbes o
documento de historia. Na parte comum, o documento propde-se a alinhar-se a Base
Nacional Curricular Comum e ser inclusivo, estruturando-se a partir de trés eixos: 1)
Educacao Integral, com o objetivo de promover o desenvolvimento integral do
educando; 2) Equidade, assegurando a cada estudante as condi¢cbes necessarias
para aprender e 3) Educacéo inclusiva, respeitando e valorizando a diversidade e a

diferenca.

10 Disponivel em http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br. Acesso em janeiro de 2018.
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O documento defende que sejam consideradas as variaveis de classe, género,

etnia, dentre outras, que constituem os sujeitos e esclarece que

O Curriculo da Cidade leva em conta as especificidades dessas fases do
desenvolvimento e considera os diferentes contextos em que as criancas e
os adolescentes que vivem na Cidade de S&o Paulo estédo inseridos. Para
tanto, acolhe essa diversidade referenciando-se pelos estudos sobre as
relacdes étnico-raciais, pelas Leis 10.639/03 e 11.645/08, assim como pela
atuacdo do Ndcleo Etnico-Racial da SME, que, dentre outras atividades,
fomenta praticas educacionais voltadas a aprendizagem de Historias e
Culturas Africanas, Afro-Brasileiras, Indigenas, assim como a de Imigrantes
e de Refugiados. (SAO PAULO, 2017, p.16)

No Eixo da Educacao Inclusiva, o documento enfatiza que, para a criacdo de
uma cultura inclusiva no espaco escolar, sdo necessarias mudancas no cotidiano da
escola, no sentido de que as atividades escolares considerem as diferencas como

pauta, conforme segue:

Pensar na proposta de um curriculo inclusivo é, sem dudvida, um movimento
gue demanda a contribuicdo de todos os participes de uma Rede tao
grande como a nossa. A qualidade dessa acdo esta na valorizacdo da
heterogeneidade dos sujeitos que estdo em nossas unidades escolares e na
participacdo dos educadores representantes de uma concep¢do de
educacdo que rompe com as barreiras que impedem os estudantes
estigmatizados pela sociedade, por sua diferenca, de ter a oportunidade de
estar em uma escola que prima pela qualidade da educacdo. (SAO PAULO,
2017, p.26)

Sendo assim, a partir das consideracdes tecidas neste capitulo, buscamos
compreender a Lei n°® 10.639/03 em seu processo historico e entender como ela
reverberou no sistema municipal de ensino.

Para concluir, recorremos novamente a Freire, que defende a conscientizagcao
como mola propulsora de transformacfes sociais, a medida que leva o sujeito a

assumir uma postura utopica diante do mundo, pois para ele

[...] a utopia ndo consiste no irrealizavel, nem é idealismo, mas, sim, a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, os atos de denunciar a
estrutura desumanizante e anunciar a estrutura humanizante. Por essa
razao, a utopia também é engajamento histérico. (FREIRE, 2016, p.58)

Sendo o CP um dos responsaveis pela formagdo docente em contexto de
trabalho e pela elaboracdo e acompanhamento do curriculo escolar, materializado

no projeto politico pedagodgico da escola, cabe a ele, em conjunto com os demais
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sujeitos que compdem a comunidade escolar, buscar a transformacgéo da estrutura
desumanizante da escola em uma estrutura humanizante. Portanto, o papel desse
profissional, considerando as diferentes dimensdes de sua atuacao, sera tratado no
préximo capitulo deste trabalho.
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3 O COORDENADOR PEDAGOGICO: FORMADOR, ARTICULADOR E
TRANSFORMADOR NO ESPACO ESCOLAR.

Precisamos contribuir para criar a escola que
é aventura, que marcha, que ndo tem medo do
risco, por isso, que recusa o imobilismo. A
escola em que se pensa, em que se atua, em
que se cria, em que se fala, em que se ama, em
que se adivinha, enfim, a escola que

apaixonadamente diz sim a vida.

(Paulo Freire)

A epigrafe acima, de Paulo Freire, remonta a uma escola viva, que esta em
constante movimento e transformag&o. Para que isso ocorra, 0s profissionais que
nela atuam precisam estar abertos a mudanca e ao ato de pensarem-se a Si
mesmos, refletindo sobre seu fazer no espaco escolar, num compromisso continuo
com o questionamento.

Este capitulo aborda as dimensdes da atuacdo do coordenador pedagdgico,
figura central nesse processo reflexivo, por meio da formacéo dos professores e da
construcdo e desenvolvimento das acdes pedagdgicas das escolas. Para tanto, &
considerada sua propria constituicdo identitaria e seu papel legal nas unidades
escolares, relacionando sua a¢ao a implementacédo da Lei n® 10.639/03, no tocante a

formacao continuada docente e a articulacdo do Projeto Politico Pedagogico.

3.1 O coordenador pedagdgico e a questdo da identidade.

A escola, quando homogeneiza as identidades, no sentido de ignorar as
diferencas e nao acolher a diversidade dos alunos, termina por contribuir para o
fracasso escolar de criancas, adolescentes e adultos.

No entanto, ndo se pode falar de diferencas e diversidade sendo contrapondo-
as a uma reflexdo sobre identidade, vista como movimento, ndo como “fotografia”,

fixa ou essencial. O convivio com a diversidade e a diferenca esta intrinsecamente
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ligado & questdo da identidade, conceito demasiadamente complexo, discutido por
diversos autores.

Dubar, sociodlogo francés, refere-se a nocdo de identidade, relacionando-a a
duas correntes filoséficas: a primeira delas, essencialista, “[...] repousa sobre a
crenca nas realidades essenciais, nas substancias, a0 mesmo tempo imutaveis e
originais.” (2009, p.7). O autor retoma Parménides para explicar que, de acordo com
esta concepcéo, a identidade dos seres garante sua mesmidade.

Ja a segunda corrente toma por base o pensamento de Heraclito, para quem
“tudo flui”, e defende que “[...] sdo os modos de identificagdo historicamente
variaveis. Esta corrente denominar-se-a nominalista, por oposi¢cdo a essencialista.”
(2009, p.8).

Diante disso, Dubar postula que “[...] identidade nada mais é que o resultado a
um sO tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagao [...]" (2005, p. 136).

Neste sentido, a identidade €, ao mesmo tempo, fruto de processos de
diferenciacéo e de generalizacdo, ou seja, ha que se considerar aquilo que nos torna
singulares, mas também comuns. A construcdo identitaria € um processo individual
e, simultaneamente, coletivo, haja vista que o sujeito ndo se constitui sozinho, mas
desenvolve sua autonomia a partir da relagdo com o outro e das experiéncias que
vivencia em sua trajetoria, seja ela pessoal ou profissional.

O autor tece uma relacdo entre a crise da modernidade (periodo pés-Segunda
Guerra) e a crise das identidades, advinda das transformacfes das relacoes
familiares, de género, do trabalho e do Estado-nacéo.

Deste modo, é possivel concluir, de acordo com as concepc¢des que definem a
identidade na modernidade, que as identidades estdo em constante transformacéao e
gue ndo nascemos com determinadas representacdes das pessoas, das coisas e do
mundo; elas s&o construidas social, cultural e historicamente.

Portanto, o racismo, que € um sistema de crencas que tem implicitas
determinadas representacbes, € também uma projecdo das experiéncias dos
sujeitos e ndo pode ser naturalizado. O individuo torna-se racista em decorréncia do
gue vivencia.

Nesta perspectiva, a educacdo antirracista e intercultural, baseada nos ideais
de democracia e emancipacdo, apresenta-se como um caminho para o

enfrentamento das desigualdades sociais e raciais, para a conscientizacao politica
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da diversidade e para a valorizacédo das diferengas. O fortalecimento e a afirmacgao
da identidade do negro, negados historicamente, devem constituir-se como
principios educacionais estruturantes da educacao de todos.

No contexto educacional, € salutar pensar em como docentes e gestores, como
o Coordenador Pedagdgico, constroem sua identidade profissional baseada num
projeto de educacdo democratica. Ndo se pode deixar de considerar também a
dimensédo pessoal no processo de formacéo destes profissionais, bem como o seu
envolvimento ou ndo com determinadas questbes sociais. Professores e gestores
sdo sujeitos historicos, socioculturais, com histérias de vida, valores, crencas,
experiéncias pessoais e profissionais que constituem suas identidades e ndo podem
ser ignoradas.

Portanto, ao pensar em seu processo de formacdo profissional, inicial ou
continuada, ha que se considerar todas essas questdes. Tendo em vista que as
propostas formativas verticalizadas ndo geram transformagdes, o sujeito precisa
estar consciente e engajado em seu proprio processo de desenvolvimento
profissional, posto que “[...] a vocagao ontologica do homem € ser sujeito, ndo
objeto.” (FREIRE, 2016, p. 67).

Almeida, Placco e Souza abordam de maneira contundente o processo de
construcdo identitaria do Coordenador Pedagdgico, ressaltando que

A constituicdo identitaria se define, portanto, em processo, uma constru¢ao
em contexto, em que a histéria individual e social do sujeito e sua adesao
ou pertenca (de si para o outro) se articulam tensamente com os atos de
atribuic&o (do outro para si), permanentemente. (2015, p.12)

Assim sendo, hd uma gama de documentos legais antirracistas, referentes a
area educacional, como a Lei n° 10.639/2003, que dispdem sobre a inegavel
importancia de se trabalhar a educacéo para as relagdes étnico-raciais na escola, o
gue autoriza e mobiliza os profissionais a desenvolverem um trabalho efetivo no
sentido de combater o racismo, 0 preconceito e a discriminagcdo e a formarem-se
para atuar de maneira qualificada no que tange a discussdo das relacdes étnico-
raciais nas escolas. A valorizacdo e realizacdo desse trabalho, ou néo, esta
diretamente ligada a identidade de pertenca, ao projeto dos profissionais e, por
conseguinte, a sua adesao, ou ndo, a questdo da igualdade racial, da celebragédo da

diversidade e, em ultima instancia, a um projeto de educacdo democratica.
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3.2 O coordenador pedagdgico na rede municipal de ensino e suas atribui¢cdes
legais: dimensdes de atuacao.

Para Almeida e Placco (2009), a atuacdo do CP na escola tem trés dimensdes:
formadora, articuladora e transformadora. Este profissional € um ator privilegiado na
mediacdo entre o curriculo e os docentes, auxiliando-os a refletirem criticamente
sobre suas praticas, oferecendo condi¢cdes para que se aprofundem em suas areas
de atuacdo e possam desenvolver coletivamente as propostas curriculares, sem
desconsiderar suas realidades especificas de trabalho.

Na Rede Municipal de Ensino, os coordenadores pedagégicos acessam™ o
cargo via concurso publico ou por designacdo do Conselho de Escola para
exercerem a funcdo, apds comprovarem formacdo em Pedagogia e trés anos, no
minimo, de experiéncia como docentes.

Os coordenadores pedagogicos da RME tém suas atribuicbes determinadas
pelo Decreto n° 54.453, publicado em outubro de 2013, na gestdo do prefeito
Fernando Haddad, e vigente até os dias atuais. O referido Decreto fixa as atribuicoes
dos Profissionais de Educacdo que integram as equipes escolares das unidades
educacionais da Rede Municipal de Ensino. O decreto aponta o coordenador
pedagdgico como o responsavel por articular e acompanhar o planejamento e
desenvolvimento de projetos e demais acdes pedagobgicas da escola, em
consonancia com os programas e diretrizes propostas pela Secretaria Municipal de

Educacéao e, no artigo 11, fixa 19 atribuicées do CP, dentre elas:

| — coordenar a elaboracao, implementagdo e avaliagdo do projeto politico-
pedagégico da unidade educacional, visando a melhoria da qualidade de
ensino, em consonancia com as diretrizes educacionais do Municipio;

Il — elaborar o plano de trabalho da coordenacdo pedagdgica, articulado
com o plano da direcdo da escola, indicando metas, estratégias de
formagdo, cronogramas de formacdo continuada e de encontros para o
planejamento do acompanhamento e avaliacdo com os demais membros da
Equipe Gestora;

Il — coordenar a elaboragdo, implementacéo e integracdo dos planos de
trabalho dos professores e demais profissionais em atividades docentes, em
consonancia com o projeto politico-pedagogico e as diretrizes curriculares
da Secretaria Municipal de Educacéo;

! Na Rede Municipal de S&o Paulo, desde 2009, os concursos para provimento de cargos na Classe
dos Gestores (supervisor escolar, diretor de escola e coordenador pedagoégico) tém ocorrido por
acesso, ou seja, apenas professores que ja sdo efetivos na rede podem realizar o concurso (Diario
Oficial da Cidade, 24/07/2009).
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IV — assegurar a implementacéo e avaliacdo dos programas e projetos que
favoregam a inclusdo dos educandos, em especial dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao;

[.]

VII — identificar, em conjunto com a Equipe Docente, casos de alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento e, por isso,
necessitem de atendimento diferenciado, orientando os encaminhamentos
pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperagdo continua
e, se for o caso, paralela no ensino fundamental e médio;

VIl — planejar a¢cdes que promovam o0 engajamento da Equipe Escolar na
efetivac@o do trabalho coletivo, assegurando a integracdo dos profissionais
gue compdem a unidade educacional,

[.]

XIll — promover o acesso da equipe docente aos diferentes recursos
pedagdgicos e tecnoldgicos disponiveis na unidade educacional, garantindo
a instrumentalizacdo dos professores quanto a sua organizagao e uso;

[..]

XV — promover e assegurar a implementacdo dos programas e projetos da
Secretaria Municipal de Educacéo, por meio da formacdo dos professores,
bem como a avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, no
gue concerne aos avancos, dificuldades e necessidades de adequacéo;

[.]

XIX — participar das atividades de formacdo continuada promovidas pelos
orgaos regionais e central da Secretaria Municipal de Educacéo, com vistas
ao constante aprimoramento da agéo educativa.

Analisando este decreto, é possivel perceber o volume de atribuicdes legais
dos coordenadores pedagdgicos, bem como a multiplicidade de atividades que |hes
cabem. Os incisos Il, VIII, XIll e XV do artigo 19 reafirmam o viés formativo da
atuacdo do CP, que deve selecionar as estratégias formativas mais favoraveis ao
alcance das metas estabelecidas pela unidade escolar, instrumentalizando os
professores para o uso dos diversos recursos disponiveis na escola e promovendo a
integracdo entre os diferentes membros da equipe escolar. A formacdo é apontada
no decreto como caminho para implementacao dos programas e projetos da SME.

Além disso, o CP também é responsavel por sua propria formacao continuada,
devendo, de acordo com o inciso XIX, participar das atividades formativas oferecidas
por SME para aprimorar sua pratica.

A responsabilidade de coordenar, em principio, a formagdo docente em
contexto de trabalho também consta no artigo 4° da Portaria n® 901, de 24 de janeiro
de 2014, que dispde sobre Projetos Especiais de A¢cado — PEAs:
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Art. 4°. Os Profissionais de Educacao participardo dos Projetos Especiais de
Acéo — PEAs, na seguinte conformidade:

| — Coordenador Pedagdgico, Diretor de Escola e Assistente de Diretor de
Escola — no horario de trabalho, assumindo a coordenacdo na ordem
especificada.

Os incisos I, lll, IV e VII do artigo 19 do supracitado decreto tratam da
dimensdo articuladora da atuagcdo do CP, encarregando-o de coordenar a
elaboracdo e desenvolvimento do PPP, além de acompanhar a elaboracdo e
execucao dos projetos e planos de trabalho dos professores, em conformidade com
as diretrizes curriculares municipais, de modo a favorecer a inclusdo de todos os
alunos no processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, implementar propostas curriculares, baseadas em orientacdes e
diretrizes municipais e nacionais, constitui-se um grande desafio, haja vista a
singularidade de cada unidade escolar e, consequentemente, os conflitos e
contradicdes que emergem da adeséo ou néo, pelos diversos sujeitos que atuam na
escola, aos saberes eleitos pelos curriculos oficiais da rede.

O decreto confere, ainda, ao CP, outras incumbéncias, como: delinear acdes
para integracdo da escola com a comunidade; acompanhar o processo de avaliagao
interna e externa dos educandos, identificando aqueles com dificuldades e
realizando os devidos encaminhamentos; orientar e integrar estagiarios e demais
funcionéarios da escola no processo educativo; garantir 0 acesso aos recursos da
escola; favorecer a inclusdo de todos os alunos; participar das diferentes instancias
de discussédo para a tomada de decisdo quanto a destinacdo de recursos materiais,
humanos e financeiros, dentre outras.

Embora haja consenso entre a legislacdo que trata das atribuicbes do CP e os
referenciais teoricos que abordam a acéo desse profissional, no que diz respeito ao
seu papel central de formador de formadores, ha limitagbes na atuacdo do CP nas
escolas, excesso de demandas que lhe sdo atribuidas e, em muitos casos, a
predominéncia da dimensao articuladora em detrimento da formadora, que termina
por ser secundarizada.

Segundo Almeida, Placco e Souza (2015, p.14), “[...] esse desequilibrio
contribui para que o eixo da transformacéo quase nunca chegue a ser cogitado, no
ambito da escola.”

Esse desequilibrio é, portanto, mais um desafio a ser enfrentado, haja vista que

o CP, em conjunto com os demais especialistas ndo-docentes da escola, como o



65

diretor e os assistentes de direcdo, precisa, num movimento coletivo com o grupo de
educadores, propor e desenvolver agdes que transformem os mecanismos internos

da escola, para torna-la um ambiente efetivamente democratico.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se

’

pos a caminhar.’
(Paulo Freire)

Este capitulo contém a descricdo e analise do contexto e dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, além dos fundamentos da pesquisa qualitativa. Descreve,
ainda, os instrumentos utilizados para coleta de dados e a descricdo dos
procedimentos para analise dos dados coletados.

O pensamento do educador pernambucano Paulo Freire, que compde a
epigrafe deste capitulo, nos recorda que, embora o principio de tudo e os resultados
finais, ou seja, a linha de partida e de chegada, sejam de suma importancia, é o
caminho que nos ensina a caminhar. Quando nos propomos a pesquisatr,
caminhamos por um sonho, por um objetivo ou ideal, que vai também se
transformando, se remodelando, assim como nés, os pesquisadores, durante a
caminhada. Logo, o pesquisador que inicia a pesquisa ndo é o mesmo que a finaliza,
posto que foi afetado e retocado por ela.

A pesquisa é uma atividade humana e tem uma dimensao social e politica,
portanto, é atravessada pelas concepcoes e valores inerentes ao pesquisador, além
de estar inserida em uma realidade histérica e em um contexto social. Segundo
Ludke e André,

Claro esta que o pesquisador, como membro de um determinado tempo e
de uma especifica sociedade, ira refletir em seu trabalho de pesquisa os
valores, os principios considerados importantes naquela sociedade, naquela
época. Assim, a sua visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos
para a compreensdo e explicacdo desse mundo influenciardo a maneira
como ele propde suas pesquisas ou, em outras palavras, 0S pressupostos
gue orientam seu pensamento vdo também nortear sua abordagem de
pesquisa. (2017, p. 3)

Sendo assim, no intuito de responder a questao central desta pesquisa: “Qual o
papel do Coordenador Pedagdgico na implementacdo da Lei 10.639/03,

considerando as dimensdes formadora, articuladora e transformadora da sua


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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atuacdo?”, provocada por minhas inquietacbes como educadora e pesquisadora,
originadas nas minhas experiéncias profissionais e pessoais, em relacdo aos
recorrentes episoédios de racismo e preconceito que acontecem no espaco escolar e
fora dele, foi construida a problematizacdo na Introducédo do presente trabalho e os
demais passos de sua construcao.

Por conseguinte, visando a compreender as discussfes e acbes que tém
ocorrido nas Unidades Escolares acerca do trabalho com a histéria e cultura afro-
brasileira e africana, quinze anos apos a publicacdo da referida lei, optei por realizar
uma pesquisa de abordagem qualitativa com coordenadores pedagogicos da rede
municipal de ensino de S&o Paulo.

Ludke e André (2017) recorrem a Bogdan e Biklen (1982), que, em seu livro A
Pesquisa Qualitativa em Educacdo, definem o conceito de pesquisa qualitativa,
apresentando as caracteristicas préprias deste tipo de estudo e esclarecem que a

pesquisa qualitativa ou naturalistica:

[...] envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.
(BOGDAN e BIKLEN, 1982, apud LUDKE e ANDRE, 2017, p.14)

Para tanto, foram elencados, conforme citado anteriormente, como sujeitos da
presente pesquisa, seis coordenadores pedagogicos da PMSP, atuantes em escolas
municipais, na Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus, e que desenvolveram,
em 2016 e/ou 2017, PEAs abordando a tematica da diversidade étnico-racial (Lei n°
10.639/03).

Este critério tem relacdo com o fato de que os PEAs séo projetos que nascem
das necessidades e demandas observadas pelas escolas, discutidas em Conselho
de Escola e em outros momentos de avaliacdo das unidades escolares, envolvendo
toda a comunidade escolar.

Deste modo, visamos a investigar as possibilidades de trabalho, bem como os
desafios vivenciados pelos coordenadores pedagdgicos para implementar o disposto
na Lei n° 10.639/03, analisando de que maneira 0 contexto de elaboracdo e

desenvolvimento do PEA interfere ou ndo nesse trabalho.
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4.1 A Rede Municipal de Ensino e a coordenacgédo pedagogica.

Atualmente, a Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo conta com 36987
escolas, distribuidas em treze Diretorias Regionais de Ensino, que sao: Butantd,
Campo Limpo, Capela do Socorro, Freguesia/Brasilandia, Guaianases, Ipiranga,
Itaquera, Jagand/Tremembé, Penha, Pirituba, Santo Amaro, Sdo Mateus e S&o

Miguel. No total, sdo 17 tipos de escolas, conforme segue:

Quadro 1 — Numero de escolas da Rede Municipal de Sado Paulo por tipo de
escola.

Modalidade de Ensino / Tipo de Escola Total
Centro De Convivéncia Infantil /Centro Infantil De Protecdo a Saude 3
Centro De Educacao E Cultura Indigena 3
Centro De Educacéao Infantil Direto (CEI) 317
Centro De Educacao Infantil Indireto (CEI) 377
Centro Educacional Unificado — CEl 45
Centro Educacional Unificado — EMEF 46
Centro Educacional Unificado — EMEI 47
Centro Integrado De Educacao De Jovens E Adultos 16
Centro Municipal De Capacitacdo E Treinamento 3
Centro Municipal De Educagéo Infantil (CEMEI) 9
Creche Particular Conveniada 1465
Escola Municipal De Educagéo Bilingue Para Surdos (EMEB) 6
Escola Municipal De Educagéo Infantil (EMEI) 504
Escola Municipal De Ensino Fundamental (EMEF) 501
Escola Municipal De Ensino Fundamental E Médio (EMEFM) 8

Y InformacBes obtidas pela pesquisadora no Portal da Secretaria Municipal de Educac&o. Fonte:
eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria. Acesso em janeiro/2018.
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Escola Técnica 2

Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) 351

Fonte: Elaboragdo da  autora com base em informacdes  disponiveis  em:
http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000.
Acesso em jan. 2018.

A Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus, onde esta pesquisa foi

realizada, conta com 272 escolas, distribuidas conforme quadro a seguir:

Quadro 2 — Numero de escolas da Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus
por tipo de escola.

Modalidade de Ensino / Tipo de Escola Total
Centro De Educacéo Infantil Direto (CEI) 28
Centro De Educacéo Infantil Indireto (CEI) 36
Centro Educacional Unificado — CEl 5
Centro Educacional Unificado — EMEF 5
Centro Educacional Unificado — EMEI 5
Centro Integrado De Educacao De Jovens E Adultos 3
Creche Particular Conveniada 69
Escola Municipal De Educacéao Infantil (EMEI) 43
Escola Municipal De Ensino Fundamental (EMEF) a7
Escola Municipal De Ensino Fundamental E Médio (EMEFM) 1
Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) 30

Fonte: Elaboracdo da  autora com base em informac¢bes  disponiveis  em:
http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000.
Acesso em jan. 2018.
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Quanto ao numero de coordenadores pedagoégicos, tem-se:

Quadro 3 — Numero de coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo e da Diretoria Regional de Ensino de Sdo Mateus.

Rede Municipal de Ensino Diretoria Regional de S&o Mateus

1566 131

Fonte: Elaboracdo da autora com base em informacbes  disponiveis  em:
http://eclgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000.
Acesso em jan. 2018.

4.2 Os sujeitos da pesquisa.

Inicialmente, foi planejado eleger os sujeitos de pesquisa com base em dados
coletados via Diretoria Regional de Ensino de Sao Mateus. Para tanto, solicitamos
os PEAs de todas as escolas da DRE para, a partir da andlise deles e identificacdo
da tematica objeto desta pesquisa, contatar os coordenadores pedagdgicos,
potenciais sujeitos para o estudo. Contudo, foi disponibilizada apenas uma lista com
os titulos dos PEAs por e-mail, sem mencdo as unidades escolares que os haviam
desenvolvido.

Devido ao diagndstico de leucemia aguda, recebido por esta pesquisadora em
fevereiro de 2018, e as continuas internagcfes para tratamento, tornou-se inviavel
fazer visitas a referida DRE para analise dos documentos e complementacdo dos
dados necessarios para identificacdo dos sujeitos.

Deste modo, optamos por utilizar as redes sociais (WhatsApp e Facebook)
para localizar CPs que tivessem desenvolvido PEAs, em 2016 e/ou 2017, com a
temética das relacdes étnico-raciais e, abordando, especificamente, a Lei 10.639/03.

Assim o fizemos e seis CPs da supracitada DRE concordaram em responder
ao questionario de perfil pessoal e profissional, um dos instrumentos elaborados
para coleta de dados, conforme abordaremos mais detalhadamente no préoximo
subtopico deste capitulo.

Devido ao pouco tempo para finalizacdo do trabalho, bem como as condi¢cbes
de saude e tratamento hospitalar desta pesquisadora, dentre as seis CPs que
responderam o questionario, selecionamos uma cuja unidade educacional de

atuacdo desenvolveu o PEA com a tematica alvo desta pesquisa em ambos os anos
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pesquisados (2016 e 2017), além de, publica e notadamente apresentar um trabalho
pedagdgico consistente com a referida tematica, que tem culminado em projetos,
mostras culturais e eventos diversos, enfocando as relacdes étnico-raciais. Esta CP
também participou de uma entrevista semiestruturada, na qual se buscou o
aprofundamento de questdes que emergiram a partir do questionario e a discusséo
de outras, indispenséveis para o alcance dos objetivos especificos da presente

pesquisa.

4.3 Os instrumentos para coleta de dados.

A selecdo de um determinado instrumento para coleta de dados, em detrimento
de outros, esta intrinsecamente ligada a natureza do problema objeto de estudo.

Para esta pesquisa, optou-se por, a principio, coletar os dados por meio da
aplicacdo de um questionario para conhecer o perfil pessoal e profissional dos
entrevistados (APENDICE 1).

O questionario foi aplicado via e-mail e respondido por seis coordenadores
pedagdgicos da DRE S&o Mateus, pertencente a PMSP. O instrumento foi
organizado em quatro blocos de questdes: O primeiro contempla questbes
referentes ao nome, idade, autodeclaracao de cor e género, bem como a frequéncia
com que as CPs realizam algumas atividades de autoformacédo e leitura e tem por
objetivo tracar um perfil geral das participantes.

O segundo bloco de questdes refere-se a formagdo académica, incluindo
questdes que envolvem desde a formacdo basica até a poéds-graduacdo. As
respondentes foram inquiridas, neste bloco, também, sobre o tipo de instituicdes nas
quais estudaram (publicas ou privadas) e a modalidade de ensino em gque cursaram
a graduacgdo (presencial, semipresencial ou a distancia). Tais questionamentos
visam a delimitar o percurso formativo (inicial e continuado) dos sujeitos da
pesquisa.

O terceiro bloco concerne a experiéncia profissional. Nele, foi perguntado as
respondentes sobre o tempo de atuacdo como docente, sem desconsiderar que, na
PMSP, é obrigatorio comprovar, no minimo, trés anos de docéncia para concorrer ao
cargo de coordenador pedagdgico. Além disso, as participantes responderam sobre
0 tempo de atuacdo na Rede Municipal de Educagéo de Sao Paulo, o tempo de

trabalho como coordenadoras pedagogicas na referida rede, os segmentos nos
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quais atuaram na rede, o tempo de trabalho na Unidade Escolar atual e 0 niumero de
escolas da rede em que ja trabalharam como CPs. As questdes deste bloco tém por
objetivo, também, conhecer o perfil e percurso profissionais das participantes na
area da educacao e no cargo de coordenador pedagdégico da PMSP.

Ainda no terceiro bloco, as coordenadoras pedagdgicas foram indagadas sobre
as fontes nas quais buscam elementos para sua acéo profissional e sobre onde
buscam materiais e recursos para elaborar as formacdes da JEIF/PEA, para além
das formacdes oferecidas por DRE e SME, com o intuito de investigar a quais
recursos, humanos e/ou materiais, as CPs recorrem para buscar apoio e subsidios
para auxilid-los em seu fazer profissional diério.

O quarto bloco refere-se, especificamente, as relagdes étnico-raciais e inclui
guestdes que visam a saber em que medida as CPs conhecem o contetdo da Lei
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, bem
como de que maneira tomaram conhecimento de tais conteudos.

Além disso, nesta secdo, as respondentes expressaram seu hivel de
concordancia com quatro afirmacdes referentes as formagdes com a temética das
relacdes étnico-raciais, oferecidas por DRE e SME aos coordenadores pedagdgicos,
com o objetivo de identificar as contribuicbes da formacao continuada oferecida pela
Rede Municipal de Ensino para a pratica dos coordenadores pedagogicos, no que
diz respeito ao trabalho com as relacdes étnico-raciais, bem como de observar em
que medida eles reconhecem tais formacdes como possibilidades de
desenvolvimento profissional e como aliadas no enfrentamento dos desafios que se
imp&em, no que tange ao trabalho com a referida tematica.

Por fim, as coordenadoras participantes foram questionadas sobre as
tematicas abordadas no(s) PEA(s) desenvolvidos por elas, nas unidades escolares
nas quais atuam, visando a implementacado do disposto na Lei n° 10.639/03. Esta
pergunta tem por objetivo revelar os principais contetdos especificos, desenvolvidos
nos PEAs das unidades escolares.

Acreditamos que o questionario, tal qual foi elaborado, fornece elementos que
vao além da coleta de informacgdes objetivas pessoais e profissionais, possibilitando
a ampliagdo do nosso olhar para a maneira como as CPs relacionam-se com a

tematica central desta pesquisa.
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Posteriormente, visando ao aprofundamento de algumas questdes, a discussao
de outras, primordiais para a elaboracdo desta pesquisa, e pelos motivos ja
explicitados anteriormente, foi realizada uma entrevista semiestruturada com Maria,
uma das seis coordenadoras pedagdgicas que responderam ao questionario, por
entendermos que a entrevista possui um carater de maior interagdo entre quem
pesquisa e quem é entrevistado. As entrevistas permitem captar as informacgdes
desejadas, especialmente as semiestruturadas, que nao se caracterizam pela rigidez
das questbes e possibilitam ao entrevistado que discorra mais livremente sobre os
mais variados temas, com o conhecimento e as opinides que ja possui acerca deles.

Nosso roteiro de entrevistas (APENDICE 1) contém questdes ligadas aos
objetivos geral e especificos, mas que possibilitardo a ampliacdo ou aprofundamento
da conversa com a entrevistada, em funcédo de suas experiéncias e expectativas.

O roteiro da entrevista foi organizado considerando cinco eixos: O primeiro
deles contempla as ac¢oes de formacdao, articulacdo e transformacéo, realizadas pela
CP, a fim de implementar o disposto na Lei n® 10.639/03 e visa, também, a investigar
a concepcdo dos proprios CPs acerca do seu papel neste processo de
implementagéo.

O segundo eixo é relativo aos desafios enfrentados pelos CPs para
implementar a Lei n°® 10.639/03.

O terceiro esta relacionado aos saberes dos CPs, buscando investigar o que
eles sabem sobre as politicas publicas, desencadeadas pela Lei n° 10.639/03,
desenvolvidas pela rede em que atuam, bem como identificar o quanto sua formacéo
continuada contribuiu para o seu trabalho com as relagdes étnico-raciais.

O quarto eixo diz respeito as demandas formativas dos CPs, objetivando
investigar o quanto as formacdes oferecidas por DRE e SME tém contemplado tais
demandas e as possiveis lacunas ou limitagbes nas formacdes oferecidas por
DRE/SME.

O dltimo eixo concerne as contribuicdbes do PEA para o aprimoramento da
pratica docente, buscando investigar a percepcdo dos CPs acerca dos
conhecimentos e ac¢des docentes mobilizadas pelos estudos do PEA desenvolvido
na unidade escolar em que atuam.

Para concluir, de acordo com Liidke e André,
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Uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de
natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de
alcance mais superficial, como o questionario. (2017, p. 39)

Assim, acredita-se que a pesquisa, por meio desse aprofundamento,
pressupfe a tomada de consciéncia dos participantes (investigados e
investigadores) das questdes imbricadas no problema de pesquisa, formulando

meios para encontrar caminhos que promovam mudangas positivas.

4.4 Procedimentos para analise dos dados.

Para analisar os dados objetivos coletados por meio dos questionarios
aplicados, optamos por sistematiza-los em quadros e graficos, que foram descritos e
analisados com vistas aos objetivos propostos neste trabalho.

Em relacéo as respostas as questdes abertas do questionario, organizamo-las
em quadros, reproduzindo-as, na integra, para serem apresentadas ao leitor.

Esta etapa de tratamento de dados foi de suma importancia para que
pudéssemos afinar o olhar para o que nos dizem os pesquisados.

Para André, os dados qualitativos “[...] se prestam, também, de acordo com
Eisner (1981), a capturar os diferentes significados das experiéncias vividas no
ambiente escolar de modo a auxiliar a compreensdo das relacdes entre o0s
individuos, seu contexto e suas acgdes.” (1987, p.66)

Portanto, no que concerne a entrevista, realizada com a CP Maria, inicialmente
os audios foram transcritos e registrados em Word e, em seguida, foram feitas
diversas leituras desse material. Em seguida, as falas foram identificadas com cores
e agrupadas, de acordo com o0s temas e topicos que emergiram delas, considerando
0s objetivos geral e especificos deste trabalho, a partir dos quais haviam sido
elaboradas as questdes da entrevista, organizadas em torno dos cinco eixos,
conforme detalhado anteriormente. Optamos, entdo, por utilizar o método de analise

apresentado por André (1983), a Andlise de Prosa. A autora explica que

Andlise de prosa é aqui considerada uma forma de investigacdo do
significado dos dados qualitativos. E um meio de levantar questdes sobre o
conteddo de um determinado material: O que é que este diz? O que
significa? Quais suas mensagens? E isso incluiria naturalmente, mensagens
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intencionais ou nédo-intencionais, explicitas ou implicitas, verbais ou nao-
verbais, alternativas ou contradi¢@es. (p. 67).

Para tanto, buscou-se organizar uma matriz de analise, organizando os temas
e topicos, que emergiram das falas da entrevistada, em categorias de analise, a
partir de sua aproximagao e diferenciagdo, identificando em que aspectos se
complementavam, se interseccionavam ou se excluiam. A verséao final da matriz de

analise encontra-se no Apéndice IV deste trabalho.
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5 ANALISE DOS DADOS

“E embora seja dificil imaginar nossa na¢do
totalmente livre do racismo e do sexismo, 0
meu intelecto, o0 meu coragdo e minha
experiéncia me dizem que isso é possivel. Até
este dia, em que nenhum dos dois existam

mais, todos nds devemos lutar. ”

(James Baldwin)

O debate e a reflexdo sobre diversidade e equidade na educacdo podem
configurar-se como potentes instrumentos na superacdo das desigualdades e,
consequentemente, como caminhos para a luta defendida por Baldwin, na epigrafe
desse capitulo, contra o racismo e o sexismo. O reconhecimento e o entendimento
de como se dao as relacdes étnico-raciais no cotidiano escolar € condicdo sine qua
non para a construcdo de um projeto de educacdo comprometido com a luta
antirracismo.

Considerando esse contexto e visando a responder aos objetivos desta
pesquisa, iniciaremos esta andlise a partir dos dados coletados por meio dos
questionarios, aplicados a seis coordenadoras pedagdgicas da Rede Municipal de
Ensino de S&o Paulo. Os dados objetivos foram organizados em gréaficos e quadros
para melhor visualizacdo e compreensdo dos mesmos, em relacdo ao perfil das
entrevistadas.

Posteriormente, passaremos a analisar o discurso presente nas falas da CP
Maria, que foi também entrevistada, entrelacando essas falas com as respostas as
guestbes abertas, apresentadas pelas demais CPs, nos questionarios, pois
acreditamos que este entrecruzamento contribuira ainda mais para a compreensao

das questdes centrais, objeto de estudo do presente trabalho.
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5.1 Questionarios.

Conforme ja explicitado, procederemos a apresentacdo dos dados objetivos
oriundos dos questionarios, tracando o perfil profissional dos sujeitos, considerando
algumas dimensdes, organizadas em blocos de questbes, de acordo com o
detalhamento apresentado no capitulo metodologico.

A principio, podemos caracterizar 0s sujeitos respondentes da seguinte forma:

Quadro 4 — Caracterizacdo das coordenadoras pedagdgicas respondentes.’

IDADE GENERO COR
JOANA 34 FEMININO BRANCA
ANA 37 FEMININO NEGRA
ELAINE 49 FEMININO PARDA
MARIA 35 FEMININO BRANCA
EVA 39 FEMININO BRANCA
OLIVIA 42 FEMININO BRANCA

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Nesse primeiro bloco de questbes, as coordenadoras pedagdgicas informaram
sua idade, o que nos permite delimitar a faixa etaria do grupo participante da
pesquisa, entre 34 e 49 anos. Ndo ha nenhuma respondente com menos de 34
anos, o que pode estar relacionado ao fato de que o Gltimo concurso de acesso para
coordenacao pedagdgica ocorreu em 2011 e que, para participar dele, foi preciso
comprovar trés anos, no minimo, de experiéncia como docente.

Como é possivel observar no quadro, quando solicitadas a autodeclarar seu
género, todas responderam “feminino” e, em relagdo a autodeclaragéo de cor, uma
delas declarou-se “negra” e uma “parda’. As demais autodeclararam-se “brancas’. E

importante ressaltar que, para estas perguntas, ndo havia opc¢Oes prontas de

¥ Os nomes das coordenadoras pedagogicas participantes foram substituidos por outros, ficticios, a
fim de preservar suas identidades.

4 Conforme edital, publicado no Diéario Oficial da Cidade de S&o Paulo, em 22/03/2011, nas paginas
404 a 407.
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respostas para serem assinaladas, devendo estas ser escritas pelas respondentes,
da maneira que preferissem.

A proxima questdo concerne aos habitos de leitura, em geral, e a participacao
em seminarios e palestras da area da educacao. Todas as respondentes afirmaram
realizar leituras diversas e participarem de seminarios e palestras sobre educacéo,

com a frequéncia exposta no quadro a seguir:

Quadro 5- Com que frequéncia vocé participa/realiza as seguintes atividades?

TIPOS DE ATIVIDADES Frequentemente|As vezes |Raramente | Nunca

Vai a seminarios e palestras sobre 5 1
educacéao

Lé revistas especializadas em 5 1
educacéao

Lé livros relacionados a area da
educacio 6
Lé livros paradidaticos e/ou literarios 2 4
Lé jornais/revistas diversos 1 5

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Nesta pergunta, destaca-se que todas as CPs, sem excecao, afirmaram ler
livros e revistas relacionadas a area da educacdo frequentemente, o que pode
indicar uma preocupacdo com a autoformacdo e com seu papel de formadoras de
formadores, ou seja, profissionais com perfil de busca constante pelo conhecimento,
0 que se revela, inclusive, por meio de sua participacdo em seminarios e palestras
relacionadas a educacéo, conforme declarado por elas.

Além disso, nota-se que as CPs entrevistadas atentam-se para o habito de
realizar leituras diversas e de livros literarios e/ou paradidaticos, que podem ser
utilizados como recursos em momentos formativos.

O segundo bloco de questbes refere-se a formacdo académica. Todas as
participantes informaram ter realizado sua formacao basica (Ensino Fundamental e
Médio) exclusivamente em escolas publicas, com excecdo de uma, que cursou uma
parte em escola particular. Tal informacao revela que estas profissionais, que ora

atuam na rede publica de ensino, sédo também oriundas do ensino publico.
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Quadro 6 - Informacdes sobre o Ensino Superior.

Graduacao/Ano de Tipo de Outras graduacdes/Ano
concluséo instituicdo/modalidade de concluséo
JOANA Pedagogia/2004 Publica/Presencial -
ANA Pedagogia/2006 Privada/Presencial -
ELAINE Historia/1990 Publica/Presencial -
MARIA Letras/2002 Privada/Presencial Pedagogia/2007
EVA Letras/2004 Privada/Presencial -
OLIVIA Letras/1998 Privada/Presencial Pedagogia/2007

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

No tocante ao Ensino Superior, observa-se que 50%, isto é, trés das CPs
respondentes concluiram sua primeira graduacdo antes de 2003, ano em que foi
publicada a Lei n.° 10.639/03. Dentre as trés, duas realizaram uma segunda
graduacéo, concluida em 2007, data posterior a publicacédo da referida lei.

Todas as pesquisadas realizaram seus estudos em nivel superior na
modalidade presencial de ensino, duas delas em instituicdes publicas.

Duas das CPs cursaram, como primeira graduacdo, Pedagogia. Outras duas
fizeram Pedagogia na segunda graduacdo. Subentende-se, portanto, que duas
delas, que ndo se graduaram em Pedagogia, tenham cursado pds-graduacdo em
Gestéo Escolar, pois estes sdo requisitos basicos para ingresso no cargo, na PMSP.

Vale ressaltar que, mesmo que a maioria das CPs tenha feito Pedagogia, este
curso, frequentemente, ndo da conta das demandas de formacdo necessarias ao
exercicio da coordenacdo pedagdgica devido, dentre outros fatores, ao carater
generalista e ao formato dos cursos oferecidos. Domingues (2014) pondera que o

formato dos cursos de Pedagogia

[...] pode nédo contribuir para a formagédo do coordenador pedagdgico no que
se refere as especificidades de sua atuagdo, o que inclui a formacéo do
professor em servico, em termos conceituais e metodoldgicos, pois
desenvolvem um trabalho pautado pela tradicdo pedagdgica, voltado para a
transmissdo de conhecimento e posicionam os futuros coordenadores
pedagégicos como espectadores de seu proprio processo formativo. (2014,
p.31)
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Sendo assim, a formacdo inicial do coordenador pedagdgico, quando realizada
nos moldes explicitados acima, pode dificultar a andlise, por parte dele, do seu
contexto de atuacdo, bem como a proposicdo de praticas reflexivas, voltadas para a
superacao das dificuldades enfrentadas pelas escolas.

Ainda neste bloco, verifica-se que todas as respondentes declararam ter
realizado, no minimo, uma especializacdo de 360 horas. Uma delas, além da
especializacdo, concluiu o Mestrado em Educacéo, Histéria, Politica e Sociedade,
em 2006.

Mais uma vez, é possivel notar a necessidade de busca por formacédo
continuada por parte das CPs, o que, junto com a formacéo inicial, é determinante
para a maneira como a formacdo docente sera desenvolvida na escola. Segundo
Domingues (2014),

A formacdo inicial do coordenador pedagdgico, somada naturalmente a
todas as outras experiéncias formativas vivenciadas por este profissional,
assume um peso que pode determinar como a formacédo serd conduzida,
gue papel tera o professor e se a acao do coordenador serd prescritiva ou
produto de discussdes e de andlise do curriculo e da relagédo da escola com
a sociedade. (p.28)

O bloco seguinte concerne a experiéncia profissional e revelou que todas as
respondentes tém, no minimo, trés anos de experiéncia como docentes, cinco anos
de experiéncia como Coordenadoras Pedagodgicas, na rede municipal de SP, e

trabalham na referida rede ha, pelo menos, oito anos, conforme quadro abaixo:

Quadro 7 — Experiéncia profissional.*

Tempo de Tempo na Rede Tempo como CP na Rede
docéncia Municipal de Ensino Municipal de Ensino
JOANA 8 a 11 anos 8 a1l anos 5a 8 anos
ANA 3 a7 anos 8 all anos 5a 8 anos
ELAINE Mais de 15 anos 8 allanos 5a8anos
MARIA 8 a 11 anos 8 a 11 anos 9 a 12 anos

* Ppara exercer o cargo/funcdo de Coordenador Pedagdgico na PMSP, é preciso comprovar

experiéncia de, no minimo, trés anos como docente, conforme Lei n° 14.660, de 26 de dezembro de
2007.
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EVA Mais de 15 anos Mais de 15 anos 5a8anos

OLIVIA Mais de 15 anos Mais de 15 anos 5 a8 anos

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

A formacédo do coordenador pedagogico se da a partir de um entrecruzamento
de experiéncias. Portanto, é preciso considerar, dentre outros fatores, as vivéncias
que este profissional teve durante a atuagcdo como docente, o entendimento que

possui do funcionamento da rede em que atua e o tempo na funcao.

Para Domingues (2014, p.46), “essas experiéncias arquitetam uma segurancga
profissional em decorréncia da reformulacdo de alguns saberes e da elaboracéo de

outros que orientam a atividade do coordenador.”

Aprofundando um pouco o olhar, observamos que a maioria das participantes
tem uma vasta experiéncia na docéncia, de oito anos ou mais. Almeida e Herculano
(2016), em pesquisa realizada com coordenadores pedagodgicos, constataram que
a experiéncia adquirida como docente torna-se um espaco de aprendizagem para a
atuacao na coordenacao.

Além disso, nenhuma das respondentes encontra-se em inicio de carreira
como CP, pois todas declararam ter, no minimo, cinco anos de experiéncia na

fungdo. Acerca disso, Almeida e Herculano ponderam que:

[...] quanto mais espacos de interacdo forem apropriados pelo coordenador
pedagogico, melhor sera sua condicdo de aprendente. Assim, o0
coordenador pedagdgico iniciante, que ainda ndo entrou em contato com
os diversos espacos de aprendizagem da coordenacgdo, pode apresentar
uma préatica diferente da vivenciada por um coordenador pedagdgico
experiente, que ja perpassou diferentes espacos de interacdo no contexto
educacional. (2016, p. 115)

Assim, o quadro a seguir nos revela informac¢des complementares referentes a

experiéncia profissional das CPs:
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Quadro 8 - Informacdes complementares - Experiéncia profissional.

Segmentos em N° de escolas da rede
Tempo na escola atual
que ja atuou em que trabalhou

JOANA EMEF 2 5a 8 anos

ANA CEI/EMEI/EMEF 3 1 ano ou menos
ELAINE EMEF 4 ou mais 2 a4 anos
MARIA CEI/IEMEF 2 5 a 8 anos

EVA EMEI/EMEF 3 2 a4 anos
OLIVIA EMEI/EMEF 3 1 ano ou menos

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Considerando as informacdes do quadro acima, verifica-se que todas as CPs
participantes ja atuaram e/ou atuam em EMEFs, segmento alvo da Lei n® 10.639/03
que, no artigo 26 A, dispde que “nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura
Afro-Brasileira.” Quatro, dentre as seis CPs, atuaram e/ou atuam na educacéao
infantil e todas elas ja trabalharam em, pelo menos, duas escolas da rede municipal
de ensino. Duas CPs coordenam a escola atual ha apenas um ano ou menos. Duas
delas trabalham na escola atual entre dois a quatro anos e outras duas, entre cinco
e 0ito anos.

Deste modo, embora nenhuma das CPs seja iniciante na funcéo, algumas delas
trabalham ha pouco tempo na escola atual, o que pode ser um dificultador para o
desenvolvimento de acbes pedagogicas e formativas com uma tematica
comprovadamente controversa, como as relacfes étnico-raciais, haja vista que,

conforme pondera Domingues

Os primeiros anos do coordenador pedagdgico sao marcados, também, pelo
mergulho na cultura da escola. Afinal, atuar em determinado espaco/tempo
significa conhecer a sua rotina, seus educadores, sua relacdo com a
comunidade educativa e com o0s 0rgdos centrais, conhecer os limites e
possibilidades da fungéo na relacdo com as condi¢cbes materiais e humanas.
[...] A atuacdo pedagogica ndo se faz no vazio, ela é concreta e depende de
condicBes objetivas para que sejam atingidas suas metas. (2014, p.58)
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Em seguida, as CPs foram solicitadas a enumerar, por ordem de importancia,
fontes onde buscam elementos para sua acdo profissional. O quadro abaixo

sistematiza as respostas fornecidas por elas:

Quadro 9 - “Fontes”, por ordem de importancia (enumere de 1 a 3, sendo o 1°
0 mais importante), nas quais vocé busca elementos para sua agcdo como

coordenador pedagodgico.

~ Experiéncia . Parceria com ~
Formacao Experiéncia Formacao
- como outros Outros
académica como CP U na DRE
professor profissionais
JOANA 1 3 2- Estudo
e pesquisa
ANA 2 1 3
ELAINE 1 2 3
MARIA 2 1 3
OLIVIA 3 2 1

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Observando atentamente o quadro, € possivel notar que 50%, ou seja, trés das
CPs respondentes afirmaram que, em primeiro lugar, buscam elementos na sua
experiéncia prévia como docentes para atuar como coordenadoras. Duas delas
recorrem, inicialmente, a formagdo académica e uma, a sua experiéncia como CP.
Tal dado aponta que, de modo geral, as coordenadoras consideram as vivéncias
profissionais prévias como elementos que contribuem para o exercicio da
coordenacao.

Nenhuma delas mencionou como prioridade estabelecer parcerias com outros
profissionais e apenas duas delas declararam, em terceiro lugar, buscar elementos
nas formacgdes oferecidas por DRE.

Observa-se, portanto, certo isolamento do profissional na funcdo de
coordenador pedagdgico. Pode-se supor que possiveis profissionais parceiros sejam

o diretor de escola, os assistentes de diretor, o supervisor escolar, o grupo docente,
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outros CPs, formadores de DRE/SME, membros da comunidade do entorno e
profissionais atuantes em equipamentos sociais do entorno.

Placco e Souza (2012, p.26) afirmam que “trabalhando em parceria, 0s
gestores escolares se tornam mais capazes de articular o grupo de professores,
para que esse grupo e cada um dos professores se mobilize e se comprometa com
a melhoria do trabalho pedagdgico.”

Portanto, € de suma importancia que o CP possa contar com o0 apoio de
outros profissionais e que saiba fazer o movimento em direcdo ao estabelecimento
de parcerias, dentro e fora da unidade educacional, circulando na comunidade e
mapeando a regidao em busca de contatos em potencial.

Além disso, as formacdes oferecidas por DRE/SME precisam configurar-se
em espacos de trocas e estabelecimento de vinculos entre os CPs, em si, e entre
eles e outros profissionais.

Na sequéncia, as coordenadoras foram indagadas sobre onde buscam
subsidios para elaborar as formacdes docentes na escola, além daqueles oferecidos
nas formacbes em DRE/SME. As respostas, organizadas no quadro a seguir,
apontam fontes diversas e demonstram a busca pessoal das CPs por materiais e

recursos que possam auxilia-las na acao formativa.

Quadro 10 — Além das formacfes oferecidas por DRE/SME, onde vocé busca

materiais e recursos para elaborar as formacdes da JEIF/PEA?

Onde busca materiais para a JEIF/PEA

JOANA | Estudo e pesquisa.

ANA Livros, Seminarios e cursos.

ELAINE | Em livros, em artigos publicados em revistas, periodicos, monografias,
teses, sites confiaveis na internet.

MARIA | Em cursos de especializacdo e com colegas de area.

EVA Livros, parceiros, sites, revistas, plataformas de educacéao.

§ Artigos relacionados a temética selecionada, encontrados no Google
OLIVIA | académico, livios do acervo da escola, pesquisa bibliografica das
fontes utilizadas para a producao do material de SME.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.
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Novamente, esta busca por subsidios parece ser, a principio, uma atividade
solitaria, posto que a maior parte das coordenadoras cita atividades individuais de
pesquisa. No entanto, nessa questdo, duas CPs referem-se a colegas de area e
parceiros e uma delas a cursos e seminarios, momentos potencialmente coletivos.

Em continuidade, o quarto bloco refere-se, especificamente, as relacdes
étnico-raciais. As respondentes declararam conhecer, tanto o contetudo da Lei n°
10.639/03, quanto o das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Duas respondentes afirmaram conhecer o conteddo de tais documentos
apenas parcialmente, enquanto as demais declararam conhecé-los em sua

totalidade.

Quando questionadas sobre como tomaram conhecimento do conteddo dos

supracitados documentos, as respostas foram as seguintes:

Quadro 11 — Como tomou conhecimento do contetdo da Lei n° 10.639/03 e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac&o das Rela¢des Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Diretrizes Curriculares

Lei n° 10.639/03 Naciona
acionais

Leitura dos documentos
encaminhados as escolas.

Leitura dos documentos
encaminhados as escolas.

JOANA

A partir da aprovacdo da
legislacdo, realizada pelo nosso
ex-presidente Luis Inécio Lula da
Silva.

A partir dos estudos realizados

ANA em PEA.

Tanto no local de trabalho — na
época era professora - como por
meio de entidades; coletivos de
mulheres negras como O
Geledés, sindicato, midia
impressa.

Pela escola. Leituras do

ELAINE documento.

MARIA

Curso.

Leitura por conta propria.

EVA

Em formagbes na DRE.

Em formagdes na DRE.

OLIVIA

Inicialmente, formagédo em DRE;
depois, estudo para abordagem
na escola.

Inicialmente, formagédo em DRE;
depois, estudo para abordagem
na escola.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.
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Observa-se que apenas duas CPs mencionaram ter tomado conhecimento dos
referidos documentos em formagdes oferecidas por DRE. Outras duas afirmam ter
realizado “leitura por conta propria” ou “leitura do documento encaminhado as
escolas”, 0 que, mais uma vez, nos parece uma tarefa solitaria e pessoal de busca
pelo conhecimento.

A CP Ana revela ter realizado estudo de um dos documentos no PEA, ou seja,
em um espaco coletivo de aprendizagem, e a CP Elaine declara que, além da
escola, teve contato com a Lei n°® 10.639/03 em coletivos de mulheres negras,
como o Geledés, e por meio de entidades sindicais, 0 que indica seu envolvimento
com coletivos que discutem a questao racial no Brasil.

Em seguida, as participantes expressaram seu nivel de concordancia com
quatro afirmativas relacionadas as formacg@es oferecidas por DRE/SME, abordando
a tematica das relagBes étnico-raciais. Suas respostas estdo apresentadas nos

quatro gréaficos a seguir:

Gréafico 1 - Participei de um ou mais momentos de formacdo para
coordenadores pedago6gicos, abordando a tematica das relagcfes étnico-

raciais.

Concordo plenamente Concordo parcialmente N3o concordo

Fonte: Gréfico elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Com a afirmativa acima, de acordo com o representado no Gréfico 1, uma CP

declarou nédo concordar e quatro delas afirmaram concordar plenamente, o que
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revela que houve oferecimento, por parte de DRE/SME, de formagdes com a
tematica aos coordenadores pedagdgicos, envolvendo a maior parte desses

profissionais.

O gréfico 2 refere-se a consideracdo das necessidades das CPs nos cursos

oferecidos a elas:

Gréafico 2 — Os cursos voltados para as relacdes étnico-raciais, oferecidos por
DRE/SME aos coordenadores pedagdgicos, levam em conta minhas
necessidades como CP.

Concordo plenamente Concordo parcialmente N&o concordo

Fonte: Gréfico elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Em relagdo a esta afirmativa, a maior parte das CPs respondentes
demonstrou concordar parcialmente, o que nos leva a inferir que as mesmas nao
acreditam que suas necessidades profissionais sdo suficientemente consideradas
nas formacdes oferecidas.

Conforme mencionamos anteriormente, formacdes verticalizadas, em que a
voz dos cursistas/participantes ndo é ouvida, ainda que por representatividade,
raramente atendem as necessidades do seu publico-alvo e promovem sua adesao

pessoal a proposta coletiva. Para Placco e Souza:

Contemplar o individual no coletivo e fazer com que o coletivo reflita os
pontos de vista individuais € o que confere ao trabalho coletivo seu caréater
de coletividade, visto que s6 assim h& uma participacdo efetiva — ndo no



88

sentido de tomar parte em, mas de adesao de cada um, com sentimentos e
pensamentos, valores e principios. (2012, p.28)

No gréfico a seguir, podemos observar o quanto as CPs acreditam que as

formacdes tém sido significativas para o seu fazer diario:

Gréafico 3 - As formacdes oferecidas por DRE/SME me ajudam a enfrentar os
desafios do cotidiano escolar, no tocante a discusséo das relagdes étnico-

raciais.

Concordo plenamente Concordo parcialmente N3o concordo

Fonte: Gréfico elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Além de ndo atenderem as suas necessidades, de forma geral, as formacdes
oferecidas por DRE/SME, segundo a maior parte das CPs participantes da
pesquisa, auxiliam-nas parcialmente a enfrentar os desafios que se apresentam no
contexto escolar, no que se refere ao trabalho com as relagdes étnico-raciais.

O que se observa, muitas vezes, sdo formacdes que se limitam ao campo
tedrico, ndo havendo espaco para a transposi¢cdo do que se Ié, ouve e estuda para
a prética ou ainda para a tematizagdo de boas préaticas ja desenvolvidas em
unidades escolares.

No grafico 4, esta representado o grau de concordancia das CPs com o fato de
que as formacgOes as auxiliam a conhecer a legislacdo educacional antirracismo,

bem como as politicas da rede voltadas para a tematica.
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Gréafico 4 - As formacBes oferecidas por DRE/SME me ajudam a conhecer a
legislacdo educacional antirracismo e as politicas educacionais e curriculares

da rede municipal, voltadas para esta tematica.

Concordo plenamente Concordo parcialmente Ndo concordo

Fonte: Gréfico elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Apenas duas das CPs pesquisadas declararam concordar plenamente com a
afirmativa. Tal declaracdo esta em consonancia com o informado pelas CPs no
quadro 11, em que apenas duas delas afirmaram ter conhecido a Lei 10.639/03 e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Rela¢fes Etnico-Raciais
em formagdes de DRE/SME.

Por ultimo, no questionario, as respondentes foram indagadas sobre as
tematicas especificamente trabalhadas no PEA, visando a implementacdo do
disposto na Lei n°® 10.639/03.

As respostas foram agrupadas por aproximacdo e organizadas no quadro a

seqguir:

hY

Quadro 12 - Teméticas trabalhadas no PEA, visando a implementagdo do
disposto na Lei n° 10.639/03.

Cotas raciais e legislacdo educacional antirracismo: Lei n® 10.639/03; o Parecer
emitido pelo Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP n° 03/04, que deu
origem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais e o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; a
Resolucdo CNE/CP n° 01/04, que explicita as obrigacbes dos entes federados
com a implementacéo da Lei n° 10.639/03 e da Lei n° 11.645/08.
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Fundamentos histéricos, geograficos e culturais: Brasil e Africa; Raca, Etnia;
Discriminagao racial, preconceito; Liderangas negras.

Educacao para a diversidade: planejamento de aulas e de atividades curriculares.

Contos, brincadeiras, dancas africanas, literatura e literatura infantil africana,
musicas e ritmos.

Confeccao de artefatos culturais africanos.

Depoimentos de vitimas de racismo

Representacdes infantis sobre a cultura afro-brasileira e africana.

Identidade, cultura e religiosidade.

Navegacao por portais de coletivos negros e entidades que discutem a questéo
racial no Brasil.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir dos dados coletados.

Em relacdo as teméaticas apontadas pelas CPs, observa-se grande diversidade
de iniciativas, propostas e temas desenvolvidos no PEA. Além disso, percebe-se
gue o planejamento coletivo de aulas e atividades curriculares teve espaco no PEA.

As respostas do questionario revelam que, de modo geral, as CPs
participantes demonstram preocupa¢do com a propria formacao continuada e com
a busca de subsidios para a realizacdo da formacdo docente nas escolas, ainda
gue esta busca seja, em muitos momentos, individual e de iniciativa propria. Nota-
se também movimentos discretos em direcao ao estabelecimento de parcerias e de
espacos coletivos de aprendizagem.

Os dados coletados por meio da aplicacdo dos questionarios sinalizaram
também que, embora tenham sido ofertados aos CPs cursos de formacao
continuada que visavam a discutir a questdo racial, nem sempre vinham ao

encontro das demandas tedricas e praticas desses profissionais.

5.2 Entrevista

Iniciaremos a analise da entrevista realizada com a CP Maria, a fim de
aprofundar aspectos que emergiram do questionario e outros necessarios ao

atendimento dos objetivos propostos por este estudo.
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Como mencionado anteriormente, utilizaremos a andlise de prosa, analisando
as falas da CP entrevistada com base no agrupamento de temas “gerados a partir
do exame de dados e de sua contextualizagao no estudo”, como defende André
(1983, p.67).

Tal agrupamento de temas gerou cinco categorias de analise, sendo elas: “O
coordenador pedagdgico e suas agdes”, “Desafios para implementacdo da Lei n®
10.639/03”, “Saberes dos CPs”, “Demandas formativas dos CPs” e “Contribuicées do

PEA para o aprimoramento da pratica docente”.

5.2.1 O coordenador pedagogico e suas acdes.

5.2.1.1 O papel do CP.

Identificar o movimento de ades&o ou ndo do CP a determinadas atribuicdes
que lhe sdo dadas é fundamental para compreendermos seu processo de
constituicdo identitaria e seu trabalho no contexto escolar. Segundo Placco, Almeida
e Souza, os CPs, “[...] assumindo seu papel na escola, junto a professores, alunos,
direcdo e outros CPs, assumem também as atribuicbes estabelecidas pelo sistema
de que faz parte aquela instituicdo escolar [...]" (2015, p.13)

Neste sentido, quando indagada sobre o papel do CP na implementacdo da
Lei n° 10.639/03 na escola, a coordenadora entrevistada deixa evidentes suas
concepcbes do que € ser coordenador pedagégico e de qual o papel deste
profissional frente ao cenério de desigualdade racial, no qual o Brasil esta inserido, e
da consequente necessidade de implementar a legislacéo educacional antirracismo.

A coordenadora Maria reconhece o viés formativo da acdo do CP e mostra
que, de acordo com sua concepc¢dao, articular agdes e politicas na unidade escolar,

visando a desconstrucao do preconceito, faz parte de sua funcéo:

Eu acredito que o papel do CP na implementacdo da Lei 10.639/03 é no
sentido de formar os professores, trazer a discusséo, a reflexdo e acho que
afinar mais o olhar e a sensibilidade para as questfes relativas as politicas
afirmativas, ao trabalho de questdes africanas e indigenas.

Acho que o coordenador pedagdgico tem esse papel de articular essas
novas acdes, essas novas politicas, tentar fomentar esse olhar mais
diferenciado, esse olhar mais cauteloso para essas questfes e, muitas
vezes, romper também esses paradigmas, romper preconceitos. Eu acho
gue precisa desconstruir para construir.
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Nesta fala, Maria enfatiza a necessidade de o CP fomentar discussodes e
sensibilizar os docentes, motivando-os a apurar o olhar para as relagées étnico-
raciais.

A entrevistada aponta que é preciso “desconstruir para construir”, discutir para
romper paradigmas e preconceitos, o que nos remete ao fato de que somos fruto de
uma educacdo eurocéntrica e que podemos, consequentemente, reproduzir,
consciente ou inconscientemente, os preconceitos imbricados em nossa sociedade.

A pesquisadora Lia Schucman (2012) discute as consequéncias do mito da
democracia racial como mecanismo que produz desigualdades raciais e que, ao
mesmo tempo, promove a sensacdo de que o brasileiro esta isento da necessidade
de discutir o racismo e a discriminacao racial. A propdésito disto, Schucman esclarece

que:

O fato de o preconceito racial recair sobre a populacdo ndo branca esti
diretamente relacionado ao fato de os privilégios raciais estarem associados
aos brancos. O branco ndo € apenas favorecido nessa estrutura racializada,
mas é também produtor ativo dessa estrutura, através dos mecanismos
mais diretos de discriminacdo e da producdo de um discurso que propaga a
democracia racial e o branqueamento. Esses mecanismos de producédo de
desigualdades raciais foram construidos de tal forma que asseguraram aos
brancos a ocupacdo de posi¢cdes mais altas na hierarquia social, sem que
isso fosse encarado como privilégio de raca. Isso porque a crenga na
democracia racial isenta a sociedade brasileira do preconceito e permite
gue o ideal liberal de igualdade de oportunidades seja apregoado como
realidade. (2012, p.14)

Deste modo, instalar um processo de reflexdo e discussdo das relagbes e
diversidade étnico-raciais € um movimento que pode encontrar resisténcias, porém é
estritamente necessario para que se busque construir uma educacéo que reconheca
os privilégios dos individuos brancos em relacdo aos ndo brancos, que valorize a
diversidade, ndo a veja como justificativa para a discriminacdo e que seja mola

propulsora da superacédo do racismo e das desigualdades raciais.

Para tanto, uma das ac¢des do CP, corroborada pela entrevistada, é a busca e
apresentacdo de subsidios materiais/teéricos aos docentes, como: a legislacdo
educacional antirracismo, livros literarios e paradidaticos de literatura africana e afro-

brasileira, artigos e outros escritos cientificos/académicos, dentre outros subsidios.

Eu acho que o coordenador também tem esse papel de trazer esses novos
materiais.
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No entanto, para analisar e escolher tais materiais, & preciso muito cuidado,

embasamento e criticidade, haja vista o que pondera Munanga:

Nossos instrumentos de trabalho na escola e na sala de aula, isto €, os
livros e outros materiais didaticos visuais e audiovisuais carregam o0s
mesmos conteldos viciados, depreciativos e preconceituosos em relagéao
aos povos e culturas nao oriundos do mundo ocidental. Os mesmos
preconceitos permeiam também o cotidiano das relac8es sociais de alunos
entre si e de alunos com professores no espago escolar. (2005, p. 15)

Sendo assim, essa tarefa formativa pode significar um grande desafio para o
CP, como veremos mais adiante, devido as lacunas em sua propria formacéo e a
dificuldade na disponibilizagdo de recursos materiais nas escolas, dentre outros

fatores.

5.2.1.2 Acbes de formacéo e articulacao.

A coordenadora pedagodgica entrevistada apresenta algumas das acoes,
realizadas por ela na unidade escolar em que atua, a fim de fomentar as discussfes
e o trabalho com a histdria e cultura africana e afro-brasileira.

Por meio de suas consideracfes, é possivel verificar a importancia de que o
PEA seja construido coletivamente, desde a definicdo do tema para estudo, que
precisa partir de uma necessidade observada pela comunidade escolar, até a
definicdo da bibliografia a ser utilizada, haja vista que se trata de um projeto de
formacdo e acdo desenvolvido na unidade escolar, com o objetivo de aprimorar

praticas e promover mudanc¢as no espaco escolar.

Uma das ac¢Bes formativas foi falar para os professores que fazem o PEA da
necessidade de trabalhar a diversidade como tematica do PEA e fazer uma
coletanea bibliogréafica de artigos, de livros que trabalhassem essas questdes.

Na fala acima, nota-se que a CP realizou um movimento de convencimento
dos professores, chamando a atencdo deles para a relevancia da tematica. Além
disso, buscou construir, em conjunto com eles, uma coletdanea de materiais para a
discusséo das relacdes étnico-raciais.

Embora as situagGes de racismo e preconceito sejam frequentes na escola,

os educadores, muitas vezes, ndo as veem como prioridades, preferindo eleger
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como temas para o PEA as dificuldades de aprendizagem ou as estratégias de
ensino, por exemplo, deixando de perceber que o racismo e 0 preconceito
contribuem sobremaneira para o baixo rendimento apresentado por parte dos alunos

e gue, portanto, essa € uma situacao que precisa ser enfrentada.

Segundo a CP Maria, mais uma de suas ac¢fes foi o fomento a realizacéo de
projetos com a referida temética. Ela também demonstra iniciativa de estabelecer

parcerias com outros docentes e formadores de DRE/SME, como nas falas a seguir:

Trazer subsidios, professores que sado parceiros, eles contribuiam muito
com livros didaticos e paradidaticos para serem trabalhados.

A gente convidou um pessoal que era do nucleo étnico-racial da SME para
fazer formacédo na escola também, em 2016.

Placco, Almeida e Souza (2015) reforcam a importancia de que o
coordenador estabeleca parcerias em seu contexto de trabalho, porém reconhecem
gue pode haver dificuldades para realizar tal movimento e enfatizam as dimensdes

formadora, articuladora e transformadora da acao do CP, explicando que:

Sabe-se que, para o enfrentamento do cotidiano escolar, ha necessidade de
parcerias e trabalho coletivo, na escola, o que ndo configura tarefa facil.
Assim, o CP exerce/pode exercer, nessa escola, a funcéo articuladora dos
processos educativos, além de ser chamado a realizar também uma funcéo
formadora dos professores, frequentemente despreparados para o trabalho
coletivo e o préprio trabalho pedagdgico com os alunos. E chamado ainda
para uma funcao transformadora, articuladora de mediac6es pedagédgicas e
interacionais que possibilitem um melhor ensino, melhor aprendizagem dos
alunos e, portanto, melhor qualidade da educacé&o. (2015, p.10)

Além das parcerias com profissionais que tenham conhecimento sobre o
assunto, para exercer sua funcdo formadora, Maria menciona ter feito uso de
diferentes recursos midiaticos e pedagdgicos, como livros, videos, documentarios, o
que pode diversificar as formagOes e significar variadas formas de realizar a

sensibilizacdo dos docentes para a tematica. Acerca disto, ela declara que:

Teve um livro que a gente leu no PEA que contribuiu bastante para isso,
para romper esses preconceitos; ele contava o histérico de luta dos negros,
falava da formacéo de alguns bairros em SP, de igrejas. Entdo, acho que
esse livrinho trouxe bastante contribuicdo para fomentar as discussoes,
bastante repertorio.
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Eu passei um documentério que falava de piadas de stand up.

O contato e a integracdo de diferentes recursos, durante os momentos
formativos, parecem-nos essenciais para que sejam mobilizados sentimentos,
memo©rias, historias de vida, experiéncias que, em conjunto com o estudo de teorias
sobre a tematica central podem levar a uma maior adesao e envolvimento por parte

dos docentes com a proposta de formacéo.

5.2.2 Desafios para implementacé&o da Lei n°® 10.639/03.

Um dos grandes desafios enfrentados pelos Coordenadores Pedagdgicos, em
seu cotidiano escolar, para implementar a Lei n° 10.639/03, é a escassez de
recursos materiais e acervo bibliografico sobre a teméatica, nas escolas.

A entrevista aponta que o coordenador acaba por ser o grande responsavel
pela busca de tais materiais e que, muitas vezes, a escola precisa adquiri-los com

recursos proprios:

Outro desafio é a falta de um acervo bibliografico mais amplo; muitas vezes
a escola tem que comprar os livros [...]

A coordenadora Maria ressalta, como outro desafio enfrentado na
coordenacdo pedagdgica, as lacunas em sua prépria formagdo, bem como na
formacao inicial dos docentes, que nao foram envolvidos, em sua maioria, em

discussdes sobre as relacfes étnico-raciais, nos cursos de graduacao.

[...] também o nosso desconhecimento das questfes da area.

A maioria dos professores, quando se formaram, ainda néo tinha essa
implementacéo da lei; muita gente se formou anteriormente e, mesmo
depois, muitas faculdades ainda n&o deram conta dessa formacao.

Assim, o CP precisa lidar com a heterogeneidade de concepcbes e
conhecimentos prévios do grupo docente. Todos os anos, professores ingressam na
rede municipal de ensino com inUmeras defasagens formativas. Além disso, ao final
de cada ano letivo, muitos deles participam do concurso de remocédo e mudam de
unidade escolar e, até mesmo, de DRE. A respeito desse processo, Maria destaca o

quéo desafiadora é a acédo formativa do CP:
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Vocé tem professor que ja tem uma visdo de curriculo menos eurocéntrica,
mais voltada para as questdes da cultura africana, mas vocé tem uma nova
leva de professores que esta entrando e esses professores entram com
uma concepgdo de curriculo diferenciada e ai vocé tem que voltar para
resgatar esse professor e mostrar essa nova visao de curriculo.

Acerca desse desafio, que se impde cotidianamente ao CP, Placco, Almeida e

Souza explicam que

Embora reconhecam as defasagens de formacéo dos professores, embora
identifiquem que estes tém dificuldade ndo apenas em fazer a gestdo da
sala de aula, mas muitas vezes, também de trabalhar seu contelddo
especifico em sala de aula, os CPs tém muita dificuldade em enfrentar esse
desafio, da formacado continuada de seus professores, seja por dificuldades
pessoais para esse enfrentamento, seja por falhas de sua formacdo para
serem promotores dessa formacdo, seja por suas limitacdes enquanto
lideres do coletivo de professores. (2015, p.17)

Assim como a entrevistada, muitos CPs enfrentam a dificuldade ou relutancia
de parte do grupo docente em aderir a proposta de trabalhar, no PEA e/ou até
mesmo em reunifes pedagdgicas, a tematica das relacdes étnico-raciais, bem como
a historia e cultura africanas, sendo necessarias acdes para sensibilizacdo dos
professores.

Como dissemos anteriormente, muitos educadores, docentes ou nao
docentes, ndo reconhecem que a escola faz parte de um sistema, ou seja, esta
inserida numa sociedade racista e preconceituosa. Esse ndo reconhecimento pode
se tornar um mecanismo de reproducéo do racismo e preconceito.

O trecho abaixo da entrevista confirma a ideia de que, muitas vezes, néo se
percebem os proprios preconceitos e ha dificuldade em identificar o racismo que
permeia nosso cotidiano, como o contido em “piadas” e frases feitas, que sao

reproduzidas sem qualquer reflexdo ou criticidade:

Outro desafio também é fazer as pessoas se abrirem mais em relagcao a
tematica e perceber mais a fundo os preconceitos, porque muitas vezes ndo
percebem, né? Eu passei um documentario que falava de piadas de stand
up e tinha uma piada que comparava 0 negro com o personagem daquele
filme King Kong e a professora achou que ndo havia nada demais naquela
piada. Entdo, eu acho que trazer esse olhar mais sensivel — porque sé
discutir também nao garante que a pessoa desconstrua, mas tem que fazer
uma sensibilizacdo maior. Entdo, acho que esse € o maior desafio. Nos,
adultos, somos frutos de uma sociedade e a sociedade € preconceituosa e
nés acabamos sendo preconceituosos também. Entédo, eu acho que esse é
o desafio também, vocé romper com esses preconceitos do adulto, do
educador também, que ndo vé mal numa piadinha, que acha que é muito
‘mimimi”, que acha um saco o politicamente correto.
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Este posicionamento por parte dos profissionais esta diretamente ligado ao
mito da democracia racial, que transmite a ideia de que as relacdes entre 0s
diferentes grupos étnicos sdo harmoniosas, omitindo a profunda desigualdade racial

gue existe no Brasil. Acerca disso, Gomes explica que

Ao produzir uma elegia da intensa miscigenacédo racial e cultural brasileira,
0 mito desvia o nosso foco das situacBes cotidianas de humilhacdo e
racismo vividas pela parcela da populacéo “preta” e “parda” e da situacao
de desigualdade por ela vivida na educacgéo basica, salde, acesso a terra,
mercado de trabalho e insercéo universitaria. (2010, p.101)

Assim sendo, alguns educadores podem assumir uma postura de negagéo ou
silenciamento diante de situacdes explicitas de racismo, ocorridas dentro e fora do
contexto escolar, em vez de promover o debate sobre os impactos da desigualdade
racial e do racismo na vida dos negros brasileiros e sobre a diversidade, ndo como
fator de nivelamento, mas de complementaridade e enriguecimento humano,
favorecendo a formacao de verdadeiros cidadaos.

Portanto, € inviavel que o CP seja 0 Unico responsavel pela formacéo
docente. A formacdo para as relacfes étnico-raciais, bem como para as questdes de
género e diversidade, dentre outras de extrema relevancia social e pedagdgica,
precisam configurar-se como politicas publicas continuas, ndo apenas politicas
partidarias.

Tal descontinuidade das politicas publicas figura como outro desafio a ser

enfrentado pelos CPs, o que é corroborado pela entrevistada, que enfatiza que:

A principal lacuna é a falta de continuidade. Trocou-se o partido politico e
esse novo partido politico ndo teve interesse em dar continuidade, entdo
acho que a educacgéo sofre muito com essas quebras. Entdo, o prefeito de
um partido X, ele investe em determinada area, e ai, quando entra o outro
partido, ele quer investir em outra area e ndo ha continuidade dessas
politicas publicas; acho que esse é um fator que interfere muito.

O fato de determinadas tematicas serem priorizadas ou ndo pelos governos,
nas propostas de formacdo para professores e gestores educacionais, esta
diretamente ligada ao projeto de educacao e de sociedade desses governos, haja
vista que a escola pode ser tanto um mecanismo de superacdo, quanto de

manutenc¢ao do status quo.
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5.2.3 Saberes do CP.

No contexto desta pesquisa, 0s saberes serdo entendidos como as
estratégias usadas pela CP, para o enfrentamento das questdes relacionadas as
relacdes étnico-raciais, assim como as percepc¢des da CP sobre o trabalho com a
tematica das relagBes étnico-raciais na escola, isto é, como ela percebe as reacdes
e 0s movimentos dos demais educadores e das politicas publicas em relacdo a

tematica.

5.2.3.1 Estratégias do CP.

A partir desta pesquisa, é possivel notar algumas estratégias das quais 0s
CPs lancam méao para lidar com os desafios profissionais apresentados, pautando-
se em experiéncias anteriores e/ou em conhecimentos tedricos.

Uma delas é o estabelecimento de parcerias com outros profissionais da
unidade escolar e formadores de DRE/SME, que possam auxiliar no
desenvolvimento das formacdes do PEA. Esta é uma acdo formativa e de
articulacdo realizada pelos CPs. No entanto, consideramos que é também uma
estratégia formativa, tendo em vista que o coordenador pedagdgico se coloca,
juntamente com os professores, na condicdo de aprendiz e compreende que a
formacdo € um movimento coletivo, horizontal, em que todos tém vez e voz e que,
portanto, constitui-se em um espaco dialdgico e dialético.

A entrevistada nos relata como esse movimento é feito na unidade escolar em

que atua:

Eu acho que o coordenador em si ndo consegue fazer exatamente isso
[desconstruir preconceitos], mas eu acho que, pelas discussdes, sempre vai
ter um professor que vai ter mais engajamento, que ja tem mais histérico de
luta, ele consegue ajudar muito o coordenador nesse sentido. Eu vejo |4 na
escola que era isso. A gente sempre tinha um professor que, nossa, tinha
muito mais conhecimento do que eu e esse professor era o parceiro do CP
nessas questfes. Entdo, ele ajudava muito a desconstruir.

O dialogo constante da equipe gestora com o grupo de docentes e entre 0s
préprios docentes é uma estratégia indispensavel ao sucesso de qualquer processo
formativo centrado na mudanca. No livro Aprendizagem do adulto professor, as

autoras afirmam que “A aprendizagem do adulto resulta da interagao entre adultos,
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guando experiéncias sao interpretadas, habilidades e conhecimentos sao adquiridos
e agdes sao desencadeadas.” (Placco e Souza, 2015, p.16).

A entrevistada reconhece que lhe faltam subsidios teoricos especificos,
relativos a tematica das relacdes étnico-raciais, e que, portanto, “aprender junto”
com os docentes foi uma estratégia que utilizou para desenvolver a temética no
PEA:

Como eu ndo sou uma especialista no assunto, eu também nédo tenho uma
grande gama de repertério bibliografico a esse respeito. (...) Entdo, algumas
coisas a gente teve de aprender juntos.

A escola encontra-se diante do grande desafio de configurar novos modos de
ensinar e aprender, concretizando um ensino que se caracterize pelo respeito a
pluralidade e as diferencas. E neste contexto que a formacgdo continuada docente
emerge como caminho possivel e urgente. Esse processo, contudo, esta
diretamente ligado ao trabalho em equipe, como defendem Souza, Petroni e

Dugnani:

Dada a multiplicidade e complexidade dos desafios que se impdem a escola
contemporénea, nota-se que a superagdo, sobretudo daqueles que se
referem a formacao continuada de professores — que, de nossa perspectiva
€ uma das principais vias de transformacéo do cenario atual — s6 se torna
possivel por meio do trabalho em equipe. (2015, p.54, grifo do autor)

No entanto, em nenhum momento da entrevista, a CP Maria mencionou a
direcdo e supervisdo escolar como parceiras no processo de formacdo docente.
Implementar o Projeto Politico Pedagdgico da escola, e nele esta incluido o PEA,
ndo é tarefa exclusiva do CP, posto que esta acdo s6 faz sentido no coletivo.
Segundo Libaneo (2003, p.29) “[...] o desenvolvimento profissional e a conquista da
identidade profissional dependem da unido entre pedagogos especialistas e o0s
professores, assumindo juntos a gestdo do cotidiano da escola, o processo de
ensino e aprendizagem, a avaliagdo.”

Portanto, os diretores, os assistentes de direcdo e 0s supervisores escolares,
sendo os “pedagogos especialistas”, em conjunto com os coordenadores
pedagogicos e os demais profissionais da escola, precisam formar parcerias,

visando a superacgéo dos problemas enfrentados pela unidade educacional, para que



100

a escola seja um ambiente favoravel a formacéo continuada e ao aprimoramento de
praticas pedagogicas.

A entrevistada, ao mesmo tempo em que reconhece as lacunas em sua
prépria formacdo, demonstra saber buscar ajuda de outros profissionais, que
detenham o conhecimento especifico, para auxilid-la a aprofundar as discussées

com a tematica étnico-racial nos momentos de formacéo.

[...] a gente convidou um pessoal que era do nucleo étnico-racial da SME
para fazer formacgdo na escola também em 2016.

Observa-se, entretanto, que essa parceria s6 foi possivel devido a existéncia
do nucleo étnico-racial, em SME, ou seja, gracas a uma politica publica que, a partir
de uma necessidade identificada, estabeleceu uma acgdo formativa disponivel para
toda a rede municipal de ensino, a fim de viabilizar a implementacédo das Leis n°
10.639/03 e n° 11.645/08.

5.2.3.2 Percepcdes do CP.

Conhecer as percepcdes dos CPs acerca do trabalho com a tematica das
relacdes étnico-raciais na escola, sobre o0 modo como essas relacées se dao no
espaco escolar e a respeito das politicas publicas voltadas a implementacao da Lei
n°® 10.639/03 pode nos fornecer elementos para compreender e refletir sobre os
saberes e concepcdes desses profissionais, responsaveis por tantas acdes
formativas e pedagdgicas na escola.

A CP entrevistada percebe o racismo como construcdo social, histérica e
cultural, o preconceito arraigado no discurso e concepcdes de alguns educadores, a
inferiorizac&o da cultura africana, por meio da maneira negativa com que as religides
de matriz africana séo vistas, e o mito da democracia racial, que leva a negacao do

preconceito racial.

[...] acho que a religiao € um dos pontos que mais toca, de mostrar mesmo
que a religido, tanto a umbanda quanto o candomblé, foram religides que
foram passadas de uma forma negativa, para que se inferiorizasse mais
ainda a cultura africana.

Uma das principais coisas que eu percebia |4 na escola é, as vezes,
algumas falas bem preconceituosas, tipo “o Pelé é um idolo negro”, como
se ele fosse uma boa referéncia e a gente sabe que ndo é uma referéncia,
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mas tem outros icones que sdo até esquecidos pela historia, que realmente
lutaram em prol dessa causa.

Para Munanga (2012), a historia é o primeiro fator que constitui a identidade
de um povo. No entanto, o autor ressalta que a historia do negro ndo foi contada do
ponto de vista dele, mas sim de forma depreciativa e negativa, destruindo

estrategicamente a memoria coletiva dos povos escravizados. Segundo Munanga,

Dai a necessidade de ensinar a historia da Africa e a histéria do negro no
Brasil a partir de novas abordagens e posturas epistemoldgicas, rompendo
com a visdo depreciativa do negro, para que se possam oferecer subsidios
para a construcdo de uma verdadeira identidade negra, na qual seja visto
ndo apenas como objeto de histéria, mas sim como sujeito participativo de
todo o processo de construcdo da cultura e do povo brasileiro, apesar das
desigualdades raciais resultantes do processo discriminatério. (2012, p. 10)

Observa-se, portanto, a complexidade da luta contra o racismo e que, para
tanto, faz-se necessaria uma transformacdo da mentalidade dos educadores, por
meio do dialogo, da troca de ideias, do debate embasado e também do engajamento
individual, indispensavel a qualquer processo de mudanca. Placco e Souza
destacam que a formacdo docente envolve um processo de mobilizacdo da

consciéncia:

Quando se objetiva a formacdo do professor, é fundamental sua
participacdo intensa e significativa, pois o que precisa ser mobilizado e
transformado é a sua consciéncia. Assim, a tarefa do gestor/coordenador
pedagégico é planejar atividades a serem implementadas no contexto de
um processo preventivo, de conscientizacao, pelo professor, de sua préatica
e da direcao que ele mesmo deseja dar a ela, 0 que possibilitard a producao
de mudancas de esséncia na atuacdo pedagdgica do professor. (2012,
p.34)

No imaginario coletivo, sabe-se pouco sobre as contribuicbes culturais dos
povos africanos. Contudo, elas estdo presentes no cotidiano do povo brasileiro e
precisam ser resgatadas e ensinadas de maneira positiva. E nesse contexto que se
situa a Lei n°® 10.639/03.

Nesta perspectiva, a CP destaca as contribuicbes de politicas publicas e
acOes formativas para a implementacéo da Lei n° 10.639/03, oferecidas pelo nucleo
étnico-racial de SME, como a formacédo obrigatoria para gestores, o Leituraco e o

Novembro Negro, por exemplo.
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Teve uma questao interessante também, que foi o ndcleo étnico racial.
Entdo, embora o professor ndo tivesse esse acesso diretamente ao curso, a
escola podia ligar pra esse nucleo e agendar uma formacédo na escola e os
formadores iam até a escola e faziam a formacdo com os professores no
PEA ou uma formacg&o numa reunido pedagoégica.

Teve também o Leiturago, voltado para as questes africanas, também o
trabalho com o novembro negro [...]

5.2.4 Demandas formativas do CP.

5.2.4.1 Lacunas ou limitacdes na formacao do CP.

A CP entrevistada identifica lacunas em sua propria formacdo e reconhece
que, por vezes, torna-se uma tarefa complexa sugerir materiais para estudo dos

professores e composicao da bibliografia do PEA, devido a sua falta de repertorio:

Como eu ndo sou uma especialista no assunto, eu também ndo tenho uma
grande gama de repertério bibliografico a esse respeito. Entdo, ndo tem
muito livro sobre o tema, entdo vamos comprar, mas eu também nao
conseguia sugerir assim tantos livros para comprar porque meu repertorio
também era bem restrito nesse sentido.

A partir da fala da CP, além dessas lacunas de formacéao, observa-se que nao
se encontra disponivel, na escola, um acervo bibliografico adequado as acdes de
formacao. Assim, o CP termina por ser o responsavel por selecionar esses materiais,
mesmo tendo dificuldades para isso.

Segundo Domingues,

[...] propor a melhoria da qualidade do ensino, tendo como principio a
formagdo continua na escola, significa pensar a complexa tarefa
desenvolvida pelo coordenador pedagégico e as condi¢cdes necessarias
para que esse profissional atue de modo a favorecer a articulagdo do
projeto politico-pedagogico da escola, dos momentos coletivos de reflexéo,
da troca de experiéncia e das demandas relacionadas ao acompanhamento
da agéo pedagogica. (2014, p.16)

Assim, nota-se que, para que o coordenador pedagdgico possa atuar nas
diversas frentes que constituem suas atribuicdes na escola, € necesséario que sejam

asseguradas condi¢cdes minimas de tempo, espaco e materiais.
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As acdes elencadas como prioridade pela rede de ensino, bem como aquelas
sistematizadas no PPP da escola, orientam o trabalho pedagogico e,
consequentemente, formativo a ser desenvolvido pelo CP. Essa concepcdo de
educacdo exige que sejam pensadas novas formas de organizacdo, de
funcionamento e de gestao de recursos humanos e materiais.

Neste sentido, investimento em formacdo continuada para gestores e
docentes é indispensavel para qualquer rede de ensino que preze por uma
educacao transformadora.

Além da formacao centrada na escola, realizada principalmente no PEA e nas
reunides pedagogicas, seria possivel e necessario ampliar a oferta de cursos em
DRE, SME e instituicdes parceiras.

Ademais, como dissemos anteriormente, a indicacdo ou escolha de materiais
para estudo e aquisicdo da escola ndo é tarefa simples, pois estes, além de estar
isentos de conteddos racistas e preconceituosos, devem reconhecer as
contribuicdes dos diferentes povos para a formacao do Brasil.

Destarte, também néo é tarefa facil mobilizar mudancas no modo com que os
docentes se relacionam com a tematica étnico-racial. Como ja observamos, isso tem
a ver com os processos de construcdo identitaria dos professores, que ocupam lugar
central na maneira como eles aprendem e em que medida aderem ou ndo a
determinados contelddos, projetos e propostas.

A respeito da construcdo de identidade docente, Placco e Souza explicam

que

E um processo de construcio e desconstrucéo, formacdo e deformac&o, um
movimento em que o docente assume formas identitarias, via processo de
identificacdo ou ndo-identificacdo com as atribuicdes que lhe sdo dadas por
si mesmo e pelos outros com quem se relaciona. Nesse movimento, ha
constantes atos e sentimentos de pertenga e ndo-pertenca, estreitamente
relacionados a subjetividade, & memaria, a processos metacognitivos, aos
saberes e experiéncias de pessoas singulares e do grupo. (2015, p.21)

Portanto, partir dos conhecimentos e experiéncias previamente acumulados
pelos docentes individualmente, pelo grupo e pelo préprio CP, buscando a
desconstrucao de preconceitos e a construgdo de conceitos, pode ser um caminho
que os formadores precisam aprender a trilhar para motivar o compromisso e o

engajamento dos educadores com o objeto de estudo do PEA.
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5.2.4.2 Formag0es oferecidas por DRE/SME.

Um dos espacos que poderiam e deveriam favorecer a superacao de algumas
limitacbes na formacdo dos CPs sdo os momentos formativos promovidos por
DRE/SME.

Deste modo, buscamos compreender se e em que medida os CPs validam as
formacdes oferecidas por DRE/SME sobre a tematica das relagbes étnico-raciais
como possibilidades reais de desenvolvimento profissional.

Na andlise dos questionarios aplicados as seis coordenadoras pedagdgicas
da RME, verificamos, por meio da observagao dos dados sistematizados em quatro
graficos (paginas 86 a 89), que a maior parte das CPs aponta que as formacdes
voltadas a discussdo das relagBes étnico-raciais, organizadas por DRE/SME, néo
levam em conta suas necessidades como CPs. Além disso, ndo as auxiliam a
enfrentar os desafios profissionais que se apresentam no cotidiano escolar, bem
como nao tém viabilizado o contato delas com a legislacdo educacional antirracismo,
tornando essa busca por subsidios uma tarefa pessoal e individual.

A principio, é necesséario que as formacgfBes sejam amplamente ofertadas
também aos docentes, ampliando, com isso, a participacdo e envolvimento dos
profissionais da rede nas discussfes acerca das relacfes étnico-raciais.

A CP Maria, que nos concedeu a entrevista, aponta a necessidade de

expandir a oferta de cursos a professores:

Na gestdo do PT que eles investiram bastante nessa formacéo,
principalmente para os gestores, entdo eu acho que faltou um pouco
intensificar essa formacao também com os professores, estender essa
formacao, embora eles tenham oferecido varios cursos.

7

Além disso, é essencial que a RME elabore um plano formativo que
ultrapasse as questbes partidarias, mas que seja um plano continuo, com
prioridades, objetivos e estratégias definidas coletivamente com o0s gestores e
docentes que compdem a rede.

A entrevistada ressalta a interferéncia da descontinuidade nas politicas

publicas de formagéo na area da educacao:
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A principal lacuna é a falta de continuidade. Trocou-se o partido politico e
esse novo partido politico ndo teve interesse em dar continuidade, entdo
acho que a educacéo sofre muito com essas quebras.

Conforme afirma Garcia,

Os processos de desenvolvimento profissional sdo claramente
determinados pela politica educativa de momento, sendo tal politica
concretizada em relagcdo ao curriculo, a organizagdo e ao funcionamento
das escolas. Assim, fica claro que é a Administracdo Educativa quem
determina as “propriedades de formagao” dos professores para que estes
se tornem mais aptos a desenvolver a politica educativa planificada a nivel
oficial. (1999, p.193)

Desta maneira, as propostas de formacao continuada docente em servi¢co sao
influenciadas pelas politicas publicas e reverberam diretamente no fazer pedagogico
da escola a medida que as condicdes fisicas e materiais para que este processo
ocorra nas unidades escolares sao decorrentes de politicas assumidas pelas redes

de ensino.

5.2.5 Contribuicdes do PEA para o aprimoramento da pratica docente.

Procuramos compreender a percepcdo dos CPs quanto a indicios dos
conhecimentos construidos no desenvolvimento do PEA, que tenham culminado em
aprimoramento da pratica docente.

Considerando que o PEA é um projeto de estudo elaborado coletivamente, no
interior da escola, acreditamos que ele, diferentemente da maioria das formacdes
mais amplas, propostas em cursos fora da escola, tem como potencialidade
considerar as singularidades de cada unidade escolar e, deste modo, vir ao encontro
das necessidades da comunidade educativa, promovendo mudancas.

Retomando a Portaria n° 901, de 24 de janeiro de 2014, que dispde sobre os
PEAs, observa-se, em seu artigo 3° que se trata de projetos de formacdo com

acOes voltadas, dentre outros, para

IV — o papel da escola na superagéo da l6gica de exclusao social, cultural e
econdmica, corroborando na construcdo de uma sociedade mais justa,
igualitaria e com principios democraticos, através da construcdo de
ambientes educacionais inclusivos que respeitem a diversidade e reafirmem
o direito a diferen¢a, bem como a educacao ao longo da vida;



106

A proposta de formacdo docente na escola ndo € uma acdo que se da de
maneira apartada de um compromisso com a comunidade escolar e com a
sociedade, de uma estrutura organizacional e de uma intencionalidade formativa,
materializados no PPP da escola, pois ndo € possivel desconsiderar seu papel na
superacdo da desigualdade racial, de género e social. Portanto, € uma proposta
diretamente ligada as demandas educativas da UE e da sociedade. Para

Domingues,

[...] Deve haver uma ligagdo intrinseca entre as demandas escolares e a
formacéo docente, que tende a caracterizar-se pelo paradoxo marcado pela
aproximacao da pratica docente e do curriculo escolar e, a0 mesmo tempo,
pelo afastamento que possibilita 0 exercicio da reflexao sobre a teoria e a
pratica, para a ressignificagédo da profissionalidade docente. (2014, p.74)

Assim, a autora pondera que a formacdo docente deve possibilitar dois
movimentos: de aproximacédo e de afastamento da pratica ja desenvolvida na escola
para que o0 grupo docente possa refletir e, com isso, avancar em seus
conhecimentos e acdes pedagogicas.

Imberndn (2011) destaca que a formacédo centrada na escola tem relacdo com
as estratégias que formadores e professores definem, em conjunto, para organizar a
formacao, com o intuito de atender as necessidades elencadas pela prépria escola,
visando a melhoria da qualidade de ensino. Deste modo, “[...] a instituigdo
educacional transforma-se em lugar de formacao prioritaria diante de outras acbes
formativas [...]" (p.85).

No entanto, a formacgéo centrada na escola significa mais que uma questao
fisica, do local onde ela acontece, mas esta ligada aos valores e atitudes que a
escola pretende desenvolver. Ter clareza de quais sdo esses valores e atitudes
auxiliard o grupo a tracar os conteudos, estratégias e objetivos da formacao,
promovendo mudancas significativas na pratica pedagodgica.

Placco e Souza esclarecem que a transformacdo na préatica docente € um

processo, ao mesmo tempo individual e coletivo, extremamente complexo:

Para que ocorram transformacdes na pratica docente, é fundamental a
participacdo do professor e a intencionalidade de sua agdo pedagégica. Se
essa intencionalidade for engendrada junto as intencionalidades de outros
educadores, sera possivel se pensar na efetivagdo de um projeto politico-
pedagodgico da escola. Isso implica que a reflexdo de cada professor sobre
sua propria pratica docente esta na base das transformactes das relacdes
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entre as dimensdes integrantes da docéncia e na base da defini¢céo coletiva
de um projeto de escola. (2012, p.27)

A CP Maria enfatizou algumas acdes pedagogicas que, em sua Visao,
configuram-se como mudancas ocorridas no interior da escola, desencadeadas pela
formacdo desenvolvida no PEA. Por exemplo, o desenvolvimento de projetos
paralelos com a tematica das rela¢des étnico-raciais e a consolidacdo do Leiturago

na Unidade Educacional.

Eu percebi que muitos professores acabaram desenvolvendo projetos
paralelos com a sua turma com essa tematica.

O Leiturago com questdes étnico-raciais acabou se tornando frequente, todo
ano a gente desenvolve, a gente chegou, inclusive, a ampliar um pouco o
repertério da escola...

Ainda que o Leituraco faca parte de um conjunto de politicas publicas,
implementadas na gestdo Haddad, em 2014, e que as escolas tenham recebido um
acervo literario, além de formacéo para o desenvolvimento do projeto, nem todas as
unidades educacionais conseguiram consolida-lo como parte de suas propostas
pedagogicas, realizando apenas acfes pontuais e, algumas vezes, sem
continuidade nos anos subsequentes. No entanto, a CP Maria enfatiza o programa,
em sua escola, como indicador de atividades positivas relacionadas a questédo
étnico-racial.

A entrevistada percebe, ainda, que houve mudanca no discurso dos docentes,

que passaram a desenvolver um curriculo contra hegemanico:

Eu percebo uma mudanca em alguns discursos de alguns professores,
percebi que o curriculo esta menos eurocéntrico, por exemplo, uma gincana
da escola que é com questdes que os professores trabalham durante o ano,
eu percebi que alguns professores comegaram a colocar questdes ligadas a
Africa, ligadas a cultura afrodescendente, afro-brasileira, entdo acho que foi
isso que eu percebi de maior mudanca.

Ha inimeros fatores e motivos que influenciam o processo de aprendizagem
do docente. Placco e Silva apontam fatores internos, como “[...] desejo, interesse,
compromisso, necessidade, curiosidade, disciplina, gosto pelo que se faz,
dimensionamento da tensdo, preconceito, teimosia, emog¢des, vinculo, entusiasmo,

alegria, euforia e determinacao.” (2015, p.18).



108

Além destes, as autoras identificam fatores externos, como:

[...] ajuda mutua, organizacéo e sistematizacdo da situacdo e do conteudo,
exigéncia de rigor, diversidade de campos de atuacdo, amplitude e
profundidade exigidas, natureza do conhecimento, desafio permanente,
contexto sociopolitico-pedagogico, respeito a diversidade cultural, entre
outros. (Placco e Souza, 2015, p.18)

E na relacéo entre esses fatores internos e externos e em sua interagio com
condicdes necessarias e favoraveis que a aprendizagem acontece. O coordenador
pedagdgico, na posicao de formador, precisa direcionar o olhar para este contexto,
compreendendo a relevancia de mobilizar recursos de diversas naturezas a favor do
alcance de seus objetivos formativos. O trabalho de equipe também pode favorecer
o0 comprometimento de todos com o projeto de formacdo, superando o

individualismo e o isolamento profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O mais importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais,
ainda ndo foram terminadas - mas que elas

)

estdo sempre mudando.’

(Guimaraes Rosa, em Grande Sertdo: Veredas)

Esta pesquisa considerou os dados coletados por meio da aplicacao de
guestionarios, respondidos por seis coordenadoras pedagdgicas da Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo, e de uma entrevista semiestruturada, realizada com uma
das coordenadoras participantes. Os instrumentos de coleta de dados foram
elaborados a partir dos objetivos do estudo e os dados analisados, conforme
detalhadamente explicitado no capitulo metodolégico, utilizando, primordialmente, a
analise de prosa, fundamentada em André (1983).

O trabalho foi norteado pelas questées apresentadas no capitulo introdutério
e embasado na fundamentacgéo tedrica, inicialmente construida a partir dos estudos
correlatos selecionados, expostos na Introducéo, e aprofundada nos capitulos dois e
trés, de modo a contemplar o objetivo geral deste estudo, a saber, investigar o que
fazem e quais os desafios enfrentados pelos Coordenadores Pedagdgicos para
implementagdo da Lei n® 10.639/03, considerando as dimensdes formadora,
articuladora e transformadora da sua atuacédo, e o0s objetivos especificos, retomados
a sequir:

_ Conhecer as acodes formativas e de articulacdo, realizadas pelos CPs, nas
unidades escolares, a fim de fomentar as discussdes e o trabalho com a historia e
cultura africana e afro-brasileira, de modo a promover acdes pedagogicas
inovadoras e transformadoras;

_ Investigar os saberes tedrico-praticos que os CPs mobilizam para articular as
acOes pedagogicas no sentido de implementar a Lei n° 10.639/03;

Identificar as necessidades/demandas formativas dos Coordenadores

Pedagdgicos, no que diz respeito a educacédo para as relagdes étnico-raciais;
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_ ldentificar os desafios enfrentados pelos Coordenadores Pedagogicos para
implementar a Lei n°® 10.639/03, por meio das ac¢bes de formagdo continuada
docente e de articulagéo do Projeto Politico Pedagdgico da escola;

_Analisar, sob a otica dos coordenadores pedagogicos, as contribuicbes do
PEA para o aprimoramento do trabalho realizado pela unidade escolar no tocante as
relagdes étnico-raciais.

A implementacdo da Lei n° 10.639/03, aprofundada e orientada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, vem ao encontro da luta pela
superacao do racismo na escola e na sociedade, de modo geral.

Sendo a escola uma das principais instituicdes responsaveis pela formacéo dos
cidaddos, € também um dos poderosos meios de construcdo de uma educacao
antirracista, que valorize a diversidade e caminhe no sentido de construir
representacdes positivas dos negros e desconstruir oS mitos que permeiam as
relac@es raciais no Brasil.

No entanto, embora decorridos quinze anos da publicacdo da lei, o trato da
guestao racial na escola ainda encontra resisténcias.

Assim, é importante refletir sobre o que a referida lei representa no contexto
educacional e suas implicacdes na formacdo e na acédo dos educadores. Por esta
razdo, optou-se por centrar a presente pesquisa no coordenador pedagogico e em
seu papel como formador, articulador e transformador na implementacdo da lei,
atingindo o objetivo geral da pesquisa e investigando o fazer dos CPs, bem como
outros aspectos imbricados em suas acfes, que compdem o0s objetivos especificos
do presente trabalho.

Em resposta ao primeiro objetivo especifico, os achados da pesquisa
revelaram que os coordenadores pedagogicos participantes reconhecem que
contribuir para o processo de implementacao da legislacdo educacional antirracismo
faz parte de sua funcdo e, por meio dos dados coletados pelo questionario e
entrevista realizada, identificamos algumas ac¢des que os CPs desenvolvem para
que tal implementacao se efetive nas unidades escolares em que atuam, como 0
fomento as discussdes sobre as relacdes étnico-raciais nos espacgos formativos; a
sensibilizacdo dos docentes, motivando-os a apurar o olhar para as relacdes étnico-
raciais; a busca e apresentacdo de subsidios materiais/tedricos aos docentes,

valendo-se de diversos recursos midiaticos e pedagogicos; 0 incentivo ao
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desenvolvimento de projetos com a temética; o estabelecimento de parcerias com
docentes e formadores de DRE/SME e a articulacdo das ac¢des pedagdgicas da
escola com as politicas publicas desenvolvidas para a implementacdo da Lei n.°
10.639/03, visando a romper paradigmas e a desconstruir mitos e preconceitos.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico, que estd ligado aos saberes
tedrico-praticos mobilizados pelos CPs, identificou-se que o0s sujeitos da pesquisa
demonstram preocupar-se com sua autoformacao e seu papel como formadores de
formadores, constituindo-se como profissionais que buscam constantemente
aprimorar seu conhecimento, afirmando-se como leitores assiduos, que participam
de seminarios, palestras e cursos voltados para sua area de atuacéo.

A pesquisa, no entanto, apontou certo isolamento profissional do CP na funcgéo
formativa e na busca por subsidios tedricos e praticos que possam auxilid-lo no
processo de implementacao da supracitada lei. Nota-se que ndo houve mencao das
participantes as figuras do diretor, assistente de diretor e supervisor escolar como
potenciais parceiros do CP nesse processo.

Contudo, observa-se, como estratégia utilizada pelos CPs, a iniciativa de
estabelecer parcerias com docentes e outros profissionais para aprimoramento do
trabalho pedagdgico nas unidades escolares. Assim, o coordenador pedagdgico
coloca-se numa posicdo de aprendente, em conjunto com os professores, buscando
o diadlogo constante com o grupo docente e a construcdo coletiva do projeto de
formacéo.

Quanto ao terceiro objetivo, relacionado as necessidades e demandas
formativas dos CPs, a pesquisa apontou que h& lacunas e limitagcbes na prépria
formacéo do CP para a discusséo das relacBes étnico-raciais na escola. Percebe-se
gue, embora cursos de formacao continuada com a tematica tenham sido oferecidos
aos CPs, por DRE e SME, esses sujeitos ndo os consideram como formacgdes que
realmente atendam as suas necessidades profissionais, bem como se configurem
como subsidios, tanto no campo tedrico quanto pratico, que 0s auxiliem no
enfrentamento dos desafios que se apresentam em seu cotidiano profissional.

Para a mudanca desse quadro, urge que a rede municipal de ensino busque
formas de estabelecer e estreitar o didlogo com os CPs, identificando suas
dificuldades, demandas, desejos e duvidas, para delinear formacbes de fato

significativas para estes profissionais.
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Além disso, a pesquisa verificou que a ampliagdo da oferta dos cursos de
formacgéo, oferecidos por DRE/SME, com a tematica das relagdes étnico-raciais,
tanto para docentes, quanto para gestores, configura-se como outra demanda dos
CPs, no sentido de viabilizar a implementacéo da legislacao antirracismo.

No tocante ao quarto objetivo, que tange aos desafios enfrentados pelos CPs
para implementar a referida lei, a descontinuidade politica nas a¢6es formativas foi
apontada como um desafio a ser superado, haja vista que implementar a legislacao
educacional antirracismo e lutar pelo desenvolvimento de um curriculo contra-
hegeménico ndo podem ser apenas bandeiras partidarias, mas devem configurar-se
como alvos de politicas publicas continuas, considerando a dimenséo e a gravidade
das desigualdades raciais no Brasil.

Embora a escassez de recursos materiais tenha sido identificada como mais
um desafio que se impde ao trabalho do CP, bem como as dificuldades para
mobilizar o grupo docente no sentido de aderir a tematica das relagdes e diversidade
étnico-raciais, constatou-se que os CPs percebem o racismo como construcao
histérica, social e cultural, imbricado nos discursos de educadores, e buscam
evidenciar a necessidade de debater a questdo racial, muitas vezes silenciada e
negada no espaco escolar, desconstruindo preconceitos e atitudes veladamente
racistas.

No cotidiano escolar, o coordenador pedagodgico enfrenta o desafio de lidar
com a heterogeneidade de concepg¢bes e conhecimentos prévios dos professores,
que, por vezes, leva a relutancia de parte do grupo docente em aceitar trabalhar a
tematica no PEA, posto que o reconhecimento de que a escola faz parte de um
sistema que, muitas vezes, reproduz o racismo e de que € preciso, portanto,
enfrentar essa estrutura, passa pela questao identitaria do docente, pela dimensao
pessoal de cada profissional e pela nossa prépria constituicdo como pais.

O quinto objetivo da pesquisa, ligado as contribuicbes do PEA para a pratica
docente, foi atingido. Os achados revelaram grande diversidade de tematicas
especificas e de propostas trabalhadas nos PEAs desenvolvidos pelas CPs
participantes, visando a implementacao da referida lei e ao reconhecimento do papel
crucial da escola na superagédo do racismo e das desigualdades raciais no Brasil,
como discussao sobre cotas raciais; estudo da legislagdo educacional antirracismo;
estudo de fundamentos histéricos, geograficos e culturais relacionados a Africa e as

contribuicdes dos povos africanos para o Brasil em diversos aspectos; espagos para
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planejamento de aulas e atividades com a tematica no coletivo; contos, brincadeiras,
dancas africanas, literatura e literatura infantil africana, musicas e ritmos; discussao
sobre as representacfes infantis sobre a cultura afro-brasileira e africana; estudos
sobre identidade, cultura e religiosidade, dentre outros.

Observou-se o compromisso por parte das CPs em buscar subsidios para
fomentar as discussdes nas escolas e instalar processos reflexivos durante os
encontros formativos, ainda que encontrem resisténcia por parte de alguns
docentes.

A pesquisa revelou que, de acordo com a percepcao da CP entrevistada, ha
indicios de conhecimentos construidos no PEA, que culminaram em aprimoramento
da pratica docente, como o desenvolvimento de um curriculo contra-hegemaénico e a
mudanca no discurso de alguns professores, que ampliaram seu repertério e
passaram a desenvolver projetos com a tematica das relacbes étnico-raciais, bem
como a inclui-la em acdes pedagdgicas ja desenvolvidas anteriormente pela escola,
além de consolidar outras acfes, desencadeadas por politicas publicas, como o
Leituraco e o Novembro Negro.

E preciso considerar que, embora a escola possa ser um ambiente favoravel a
formacdo continuada docente, visto que € o local de acdo do professor; a
possibilidade de refletir e confrontar sua prépria acéo, elaborando e aprimorando
estratégias de trabalho, e o fato de haver uma equipe responsavel pela organizacéo
da formacdo, ndo ha garantias de que estes fatores bastem para promover

mudancas na prética docente, pois, nas palavras de Domingues,

Esse é um processo complexo que precisa considerar as necessidades
profissionais dos professores, tanto dos iniciantes como dos veteranos, ou
seja, envolver todos os profissionais nas discussfes e decisdes
pedagdgicas; na elaboragcédo e na avaliacdo do projeto politico-pedagdgico;
na organizacao do projeto de estudo; e nas reunides para a discusséo da
pratica pedagdgica. (2014, p.66)

Neste sentido, entende-se que o envolvimento dos educadores deve ocorrer
em todas as ag¢Oes ligadas ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos e
deles mesmos, desde o levantamento de problemas, prioridades e necessidades da
unidade escolar até a proposi¢cdo de caminhos para o trabalho, no PPP e no PEA,

que levem tudo isso em conta.
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Pimenta (2002, p.72) defende que “[...] Trabalho coletivo significa tomar a
problemética da escola coletivamente com base na individualidade de cada um, da
colaboracdo especifica de cada um, em direcdo a objetivos comuns [...]". Assim,
percebe-se que existe uma dimensao pessoal, decisiva na implicacdo dos individuos
no projeto coletivo, que precisa ser considerada na elaboracdo da formacao
continuada, uma vez que pode se configurar em adesdo ou nao ao pProcesso
compartilhado, por parte de docentes do grupo.

Sendo assim, reconhecemos que estamos longe de esgotar 0 assunto objeto
central deste estudo e que ainda ha muito o que pesquisar e descobrir em relagédo
ao fazer dos coordenadores pedagdgicos e o processo de implementacdo da Lei n°
10.639/03 nas escolas. Portanto, acreditamos e defendemos desdobramentos e
aprofundamento da tematica em outras pesquisas, enfocando, por exemplo:

As contribuicbes das formacgOes tais quais tém sido oferecidas por
DRE/SME para a acao dos CPs, bem como as possibilidades para potencializacéo
desse espaco, estabelecendo-o como construcao de um coletivo de formacao;

__ A constituicdo identitaria do CP e do docente e sua influéncia na adesédo as
propostas formativas com a tematica étnico-racial;

_ Mediante os desafios para a implementacdo da legislacdo educacional
antirracismo, elencados pelo presente estudo, e a luz dos referenciais teéricos
disponiveis, como as redes de ensino podem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos CPs, auxiliando-os no enfrentamento de tais desafios.

Para concluir, na epigrafe destas consideracfes, Guimardes Rosa defende a
beleza da incompletude humana, do carater mutavel das nossas identidades, que
estdo em constante construcdo. Portanto, ainda que as contribuicbes do PEA para a
pratica docente, identificadas pela presente pesquisa, possam, num primeiro olhar,
parecer sutis, assim como as acdes formativas e de articulacdo realizadas pelos
coordenadores pedagogicos, € valido e necessario reconhecer que desenvolver um
projeto de acdo e formacgéo, como o PEA, que tenha como proposta central discutir
as relagbes e a diversidade étnico-raciais, pode significar um grande passo no
sentido de constituir a instituicdo escolar como um ambiente que seja, de fato,

formador de agentes de mudanca e, consequentemente, um espaco transformador.
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APENDICES

APENDICE |- QUESTIONARIO.

Este questionario tem por objetivo coletar dados sobre seu perfil pessoal e

profissional.

BLOCO 1 - CARACTERIZACAO PESSOAL
1) Nome:

2) Geénero:

3) Autodeclaragéo de cor da pele:

4) Idade:

Com que frequéncia vocé participa/realiza as seguintes atividades?

120

Tipos de atividades Frequentemente| As vezes [Raramente

Nunca

Vai a seminarios e palestras sobre
educacéao

Lé revistas especializadas em
educacéo

Lé livros reIacionacjos a area da
educacéo

Lé livros paradidaticos e/ou literarios

Lé jornais/revistas diversos

BLOCO 2- FORMACAO ACADEMICA

Sua formacéo basica (Ensino Fundamental e Médio) foi realizada:

a) Todaem escola publica
b) Toda em escola particular
c) Uma parte em escola publica outra parte em particular

Graduacéao (curso):

Ano de conclusao:
Instituicdo: () Pdblica ( ) Privada
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Modalidade: ( ) Presencial ( ) a Distancia ( ) Semipresencial

Outras Graduacgdes (curso):

Ano de concluséo:
Instituicdo: () Pdblica ( ) Privada
Modalidade: ( ) Presencial ( ) a Distancia ( ) Semipresencial

Pos-graduacéao e Cursos

Dentre os cursos de pos-graduacdao listados abaixo, assinale quantas opcdes
forem necessarias para identificar os cursos que voceé realizou:

a) Especializacdo (minimo de 360 horas)
b) Mestrado (concluido ou em andamento)
c) Doutorado (concluido ou em andamento)

d) N&o fiz nenhum dos cursos anteriores
BLOCO 3- EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

Quanto tempo vocé atuou (ou atua) como professor? (considere o tempo total
na docéncia, inclusive em outras redes de ensino)

a) 3a7anos

b) 8allanos

c) 12al5anos

d) Mais de 15 anos

Ha quanto tempo vocé trabalha na rede municipal de educacédo de Sédo Paulo?
a) 3a7anos

b) 8allanos

c) 1l2al5anos

d) Mais de 15 anos

Ha quanto tempo vocé atua como Coordenador Pedagdgico na rede municipal
de Séao Paulo?

a) Menos de 2 anos

b) 2 a4 anos
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c) 5a8anos
d) 9al2anos
e) 13 a 15 anos

f) Mais de 15 anos

Em quais segmentos vocé ja atuou como coordenador pedagdgico na rede
municipal de S&o Paulo?

a) CEl

b) EMEI

c) EMEF - Fundamental |
d) EMEF - Fundamental Il
e) EJA

f)  Ensino Médio

Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
a) 1 ano ou menos

b) 2a4anos

c) 5a8anos

d) 9al2anos

e) 13 al5anos

f) Mais de 15 anos

Como coordenador pedagdgico, em guantas escolas da rede municipal vocé
trabalhou (incluindo a atual)?

a) 1
b) 2
c) 3

d) 4 oumais

Escolha trés “fontes”, por ordem de importancia, (enumere de 1 a 3, sendo o 1°
0 mais importante) nas quais vocé busca elementos para sua agcdo como

coordenador pedagdgico?
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Formacé&o académica
Experiéncia como professor
Experiéncia como coordenador
Parceria com outros profissionais
Formacéo na DRE

Outros:

AN N N N N N
N N N N N N

Além das formacbes oferecidas por DRE/SME, onde vocé busca materiais e

recursos para elaborar as formacdes da JEIF/PEA?

BLOCO 4- RELACOES ETNICO-RACIAIS:

Vocé conhece o contetido da Lei n° 10.639/03?

( ) Totalmente ( ) Parcialmente () Desconheco

Em caso afirmativo, como tomou conhecimento desta Legislagao?

Vocé conhece o conteudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histoéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana?

( ) Totalmente ( ) Parcialmente () Desconheco

Em caso afirmativo, como vocé tomou conhecimento das Diretrizes?

Em relagdo as formagOes oferecidas por DRE/SME, assinale a alternativa que

corresponde a seu nivel de concordancia:

Concordo Concordo Nao

Plenamente | Parcialmente | concordo

a) Participei de um ou mais
momentos de formacédo para

coordenadores pedagdgicos,
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abordando a tematica das relacdes

étnico-raciais.

b) Os cursos voltados para as
relagbes étnico-raciais, oferecidos
por DRE/SME aos coordenadores
pedagogicos, levam em conta

minhas necessidades como CP.

c) As formacbes oferecidas por
DRE/SME me ajudam a enfrentar
os desafios do cotidiano escolar, no
tocante a discussao das relactes

étnico-raciais.

d) As formacdes oferecidas por
DRE/SME me ajudam a conhecer a
legislacdo educacional antirracismo
e as politicas educacionais e
curriculares da rede municipal,

voltadas para esta temética.

Quais as tematicas abordadas no (s) PEA(s), desenvolvido (s) por vocé em sua

escola, visando a implementacao do disposto na Lei n® 10.639/03?

Obrigada pela participacao!
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APENDICE II- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA.

QUESTOES

OBJETIVOS

EIXO I: ACOES REALIZADAS PELO CP

Qual o papel do CP na implementacao
da Lei n°® 10.639/03?

Investigar a concepc¢ao do CP em relacéo
ao seu papel na implementacéo da Lei n°
10.639/03 na escola.

Que acdes formativas e de articulacéo
vocé realizou, na escola em que
trabalha, para fomentar as discussfes e
o trabalho com histéria e cultura africana
e afro-brasileira?

Conhecer as acbes de formacéo,
realizadas pelos CPs, nas unidades
escolares, a fim de fomentar as

discussdes e o trabalho com a histéria e
cultura africana e afro-brasileira;

Conhecer as acodes de articulacdo e de
transformacao, realizadas pelos CPs, nas
unidades escolares, a fim de fomentar as
discussdes e o trabalho com a historia e
cultura africana e afro-brasileira.

EIXO Il: DESAFIOS PARA IMPLEMENTACAO DA LEI N° 10.639/03

Considerando o seu fazer na escola,
comente 0s principais desafios que
vocé enfrenta para trabalhar com a
tematica das relacdes étnico-raciais.

Identificar os desafios enfrentados pelos
Coordenadores Pedagogicos, em seu
cotidiano escolar, para implementar a Lei
n° 10.639.

EIXO Ill: SABERES DOS CPs

Quais as politicas publicas em educacgéao
desenvolvidas pela SME, ligadas
especificamente as relagcdes étnico-
raciais, depois da criacdo da Lei n°
10.639/03.

Conhecer o que os CPs sabem sobre as
politicas publicas, desencadeadas pela
Lei n° 10.639/03, desenvolvidas pela
rede em que atuam;

Identificar as contribuicbes da formacao
continuada para a pratica do CP, no que
diz respeito ao trabalho com as relagdes
étnico-raciais.

EIXO IV: DEMANDAS FORMATIVAS DOS CPs

Ha lacunas ou limitagbes nessas
formacdes oferecidas por DRE/SME?
Comente.

Identificar as possiveis lacunas ou
limitagbes nas formacdes oferecidas por
DRE/SME;

Identificar se os CPs validam as
formacdes oferecidas por DRE/SME com
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a tematica das relacdes étnico-raciais
como possibilidades de desenvolvimento
profissional.

EIXO V: CONTRIBUICOES DO PEA PARA O APRIMORAMENTO DA PRATICA
DOCENTE

E possivel apontar algum indicio de
mudanca na pratica dos docentes em
relacdo as relagbes étnico-raciais, que,
na sua opinido, seja resultado do PEA?
Pode me contar alguma experiéncia?

Investigar a percepcao dos CPs de
indicios dos conhecimentos construidos
no desenvolvimento do PEA;

Investigar se os CPs percebem indicios
do aprimoramento da pratica docente,
mobilizados pelo PEA.
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APENDICE Ill- TRANSCRICAO DA ENTREVISTA REALIZADA COM A
COORDENADORA PEDAGOGICA MARIA.

Juliana: Qual o papel do CP na implementacao da Lei n® 10.639/037?

CP Maria: Eu acredito que o papel do CP na implementacéo da Lei 10.639/03 é no
sentido de formar os professores, trazer a discussao, a reflexdo e acho que afinar
mais o olhar e a sensibilidade para as questfes relativas as politicas afirmativas, ao

trabalho de questdes africanas e indigenas.
O que mais que da para eu falar aqui pra voce...

Eu acho que como ndo tem ainda também muito material a esse respeito, eu acho
gue o coordenador também tem esse papel de trazer esses novos materiais, porque
a maioria dos professores quando se formaram ainda néo tinha essa implementacéo
da lei, muita gente se formou anteriormente e mesmo depois muitas faculdades
ainda ndo deram conta dessa formacédo. Entdo, acho que o coordenador pedagdgico
tem esse papel de articular essas novas acdes, essas nhovas politicas, tentar
fomentar esse olhar mais diferenciado, esse olhar mais cauteloso para essas
questdes e, muitas vezes, romper também esses paradigmas, romper preconceitos.
Eu acho que precisa desconstruir pra construir. Eu acho que é esse o papel do
coordenador. Na verdade, fomentar as discussbes porque quebrar ndo se quebra
sozinho. Eu acho que o coordenador em si ndo consegue fazer exatamente isso,
mas eu acho que pelas discussdes sempre vai ter um professor que vai ter mais
engajamento, que ja tem mais histérico de luta, ele consegue ajudar muito o
coordenador nesse sentido. Eu vejo 14 na escola que era isso. A gente sempre tinha
um professor que, nossa, tinha muito mais conhecimento do que eu e esse professor

era o parceiro do CP nessas questdes. Entao, ele ajudava muito a desconstruir.

Juliana: Que acbes formativas e de articulagcédo vocé realizou, na escola em que
trabalha, para fomentar as discussdes e o trabalho com histéria e cultura

africana e afro-brasileira?

CP Maria: Que acoes formativas e de articulagéo eu realizei na escola...
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Acho que uma das ac¢bes formativas foi falar para os professores que fazem o PEA
da necessidade de trabalhar a diversidade como tematica do PEA e fazer uma
coletdnea bibliogréfica de artigos, de livros que trabalhassem essas questdes.
Também fomentar projetos na escola que trabalhassem nessa temética, foi
trabalhado com Leituraco, que era sobre questbes indigenas, sobre questdes
africanas, foi conversado com os professores que ja tém esse engajamento mais

forte pra trabalhar mais ainda com esses alunos.

Além dessas acOes coletivas... e esses professores também trabalharam. Deixa eu
ver o que mais, eu acho que sempre trazer subsidios, professores que sé&o
parceiros, eles contribuiam muito com livros didaticos, paradidaticos para ser

trabalhados.

Deixa eu ver... a gente convidou um pessoal que era do grupo étnico-racial da SME
para fazer formacdo na escola também em 2016, €... em 2016 foi esse pessoal. E
acho que assim incentivou muitos professores a fazerem os cursos que tinham na

DRE com essa tematica e foi ampliando o olhar desses professores.

Olha... estou pensando aqui em mais coisas... eu acho que uma das principais
coisas que eu percebia la na escola é, as vezes, algumas falas bem
preconceituosas, tipo ‘o Pelé é um idolo negro”, como se ele fosse uma boa
referéncia e a gente sabe que ndo € uma referéncia, mas tem outros icones que sao
até esquecidos pela histéria, que realmente lutaram em prol dessa causa. Eu acho
que as discussdes la iam muito para romper esses preconceitos. Tem um livro que a
gente trabalhou que falava sobre as questdes de religido, até o pessoal desfez um
pouco dos preconceitos que tinha, porque acho que a religido € um dos pontos que
mais toca, de mostrar mesmo que a religido, tanto a umbanda quanto o candomblé
foram religibes que foram passadas de uma forma negativa, para que se
inferiorizasse mais ainda a cultura africana. Entdo, acho que esse livro... Teve um
livro que a gente leu no PEA que contribuiu bastante para isso, para romper esses
preconceitos, ele contava o historico de luta dos negros, falava da formacdo de
alguns bairros em SP, de igrejas. Entdo, acho que esse livrinho trouxe bastante
contribuicdo para fomentar as discussdes, bastante repertorio. Eu vou tentar achar a

foto dele aqui e te mandar.
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[

ot Renata Felinto
CULTURAS AFRICANAS

E AFRO-SRASILEIRAS
EN SALA DE AULA

Imagem da capa do livro referido na entrevista.
(enviada pela CP Maria, via WhatsApp)

Juliana: Considerando o seu fazer na escola, quais os principais desafios que
vocé enfrentou e enfrenta para trabalhar com a tematica das relacdes étnico-

raciais?

CP Maria: Acho que o primeiro desafio foi no levantamento bibliografico do PEA,
qguando eu sugeri esse livro, aquele que eu indiquei pra vocé. Alguns professores
falaram “ah ndo... ndo vamos ler ndo, ndo queria mexer com esse tema”, e eu li o
indice e tinha as questdes referentes a religido, o pessoal ficou meio assim, mas ai
um grupo falou “ah nédo... eu ndo conhecgo, eu tenho preconceito e eu quero quebrar
meus preconceitos, eu quero ver de uma outra forma”. Ai, esse grupo que
demonstrou um pouco de relutancia acabou topando e sendo vencido também pela

maioria.

Eu acho que outro desafio € a falta de um acervo bibliografico mais amplo, muitas
vezes a escola tem que comprar os livros e também o nosso desconhecimento das
guestdes da area. Como eu ndo sou uma especialista no assunto, eu também néao
tenho uma grande gama de repertorio bibliografico a esse respeito. Entdo, ndo tem
muito livro sobre o tema, vamos comprar, mas eu também nao conseguia sugerir
assim tantos livros pra comprar porque meu repertorio também era bem restrito

nesse sentido. Entdo, algumas coisas a gente teve que aprender juntos.

Acho que um outro desafio também é fazer as pessoas se abrirem mais em relacéo

a tematica e perceber mais a fundo os preconceitos, porque muitas vezes nao
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percebem. Eu passei um documentario que falava de piadas de stand up e tinha
uma piada que comparava o negro com o daquele filme, ai estou tentando lembrar o
filme, King Kong, e a professora achou que nao via nada demais naquela piada.
Entdo, eu acho que trazer esse olhar mais sensivel porque s6 discutir também nao
garante que a pessoa desconstrua, mas tem que fazer uma sensibilizacdo maior.
Entdo acho que esse € o maior desafio. NOs, adultos, somos frutos de uma
sociedade e a sociedade é preconceituosa e nés acabamos sendo preconceituosos
também. Entdo, eu acho que esse é o desafio também, vocé romper com esses
preconceitos do adulto, do educador também, que ndo vé mal numa piadinha, que
acha que é muito “mimimi”, que acha um saco o politicamente correto. Isso eu acho

que também é um desafio.

Juliana: Vocé mencionou os cursos de formacdo continuada oferecidos por

DRE/SME. Vocé percebe lacunas ou limitacdes nessas formacdes?

CP Maria: Sobre os cursos da SME, eu acho que a lacuna que existe é porque foi
na gestdo do PT que eles investiram bastante nessa formacé&o, principalmente para
0s gestores, entdo eu acho que faltou um pouco intensificar essa formacao também
com os professores, estender essa formacdo, embora eles tenham oferecido varios

cursos até inclusive fora do horario.

Entdo, a limitacdo que eu acho principal € isso de ter oferecido s6 para os gestores.
Eu acho que era interessante despertar esse olhar também mais profundamente
para os professores. Acho que os professores da sala de leitura também tiveram
bastante formacdo sobre essa teméatica, embora o professor e o gestor sejam
multiplicadores eu acho que a informacdo vai se perdendo conforme vocé vai

repassando...

Teve uma questédo interessante também que foi o nucleo étnico-racial. Entéo,
embora o professor ndo tivesse esse acesso diretamente ao curso, a escola podia
ligar pra esse nucleo e agendar uma formacéo na escola e os formadores iam até a
escola e faziam a formacdo com os professores no PEA ou uma formagdo numa
reunido pedagodgica. Entdo, isso foi interessante porque estendeu também um pouco

essa formacéo.
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E a principal lacuna é a falta de continuidade. Trocou-se o partido politico e esse
novo partido politico ndo teve interesse em dar continuidade, entdo acho que a
educacdo sofre muito com essas quebras. Entdo, o prefeito de um partido X, ele
investe em determinada &rea, e ai quando entra o outro partido ele quer investir em
outra area e ndo ha continuidade dessas politicas publicas, acho que esse € um
fator que interfere muito. E claro que uma mente uma vez aberta n&o volta ao
tamanho original, mas falta essa continuidade. Vocé tem professor que ja tem uma
visdo de curriculo menos eurocéntrica, mais voltada para as questdes da cultura
africana, mas vocé tem uma nova leva de professores que esta entrando e esses
professores entram com uma concepcao de curriculo diferenciada e ai vocé tem que

voltar para resgatar esse professor e mostrar essa nova visdo de curriculo.

Juliana: A criacdo do Nucleo Etnico Racial, que vocé mencionou, pode ser
considerada uma politica publica. Depois da Lei 10.639/03, que outras politicas
publicas, desenvolvidas por SME, ligadas especificamente as relagfes étnico-

raciais, vocé pode citar?

CP Maria: Seria a formacdo de gestores. Eu entrei na prefeitura em 2008. Teve
também o Leituraco, voltado para as questées africanas também, o trabalho com o

novembro negro e acho que séo essas as formacdes que eu lembro...

As politicas publicas... A questdo das cotas para professores e gestores. Acho que

sao essas as politicas publicas que eu mais lembro.

Juliana: E possivel apontar algum indicio de mudanca na pratica dos docentes
no tocante as relacdes étnico-raciais que, na sua opinido, seja resultado do

PEA? Pode me contar alguma experiéncia?

CP Maria: Em relacdo a essa questdo... algum indicio de mudanca na pratica
docente no tocante as relacdes étnico-raciais, eu percebi que muitos professores
acabaram desenvolvendo projetos paralelos com a sua turma com essa tematica, o
leituraco com questdes étnico-raciais acabou se tornando frequente, todo ano a
gente desenvolve, a gente chegou, inclusive, a ampliar um pouco o repertério da

escola...
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Eu percebo uma mudanca em alguns discursos de alguns professores, percebi que
o curriculo estd menos eurocéntrico, por exemplo, uma gincana da escola que € com
questdes que os professores trabalham durante o ano, eu percebi que alguns
professores comecaram a colocar questdes ligadas a Africa, ligadas a cultura
afrodescendente, afro-brasileira, entdo acho que foi isso que eu percebi de maior

mudanca.

Eu acho que as pessoas estdo desconstruindo. E claro que alguns... a gente ndo
atinge 100%, mas eu acho que mesmo essas pessoas que ndo foram atingidas,
pensam duas vezes antes de falar algumas coisas por conta mesmo até dos colegas

que vao rebater essa informacéo. Entdo eu acho que teve bastante mudanca.
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APENDICE IV- MATRIZ DE ANALISE DA ENTREVISTA

CATEGORIA |I: O COORDENADOR PEDAGOGICO E SUAS ACOES

TOPICOS/ASSUNTOS

SUBCATEGORIAS/TEMAS

>

>

>

Coordenador como formador de
formadores;
Necessidade de fomentar discussdes e

sensibilizar os docentes, motivando-os a
apurar o olhar para as relacbes étnico-
raciais;

Subsidios materiais/teéricos aos
docentes;
Articulacdo de acbBes e politicas,

rompendo paradigmas e contribuindo
para a desconstrucado do preconceito.

O papel do CP na implementacao da
Lei n® 10.639/03.

>

>

>

>

Discussdo e definicdo coletiva da
teméatica do PEA;
Evidenciacdo da necessidade de

trabalhar a diversidade no PEA;

Construcdo coletiva da bibliografia do
PEA,;

Fomento ao desenvolvimento de projetos
pontuais e continuos com a referida
tematica na UE;

Estabelecimento de parcerias
docentes e formadores de SME;

com

Uso de diferentes recursos midiaticos e
pedagogicos (livros, videos,
documentarios etc).

Acdes de formacdo e articulacao,
realizadas pelos CPs, nas unidades
escolares, a fim de fomentar as
discussoes e o trabalho com a historia
e cultura africana e afro-brasileira.

CATEGORIA Il: DESAFIOS PARA IMPL

EMENTACAO DA LEI N° 10.639/03

TOPICOS/ASSUNTOS

SUBCATEGORIAS/TEMAS

>

Escassez de recursos materiais e acervo
bibliografico com a tematica,

Lacunas na formacdo inicial docente no
gue se refere a temética;
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» Limitacdes na formacdo do proprio CP
sobre a temética,

» Inviabilidade do CP, sozinho, ser o
responsavel por quebrar preconceitos na

escola;

Heterogeneidade de concepcdes e
conhecimentos prévios do grupo docente;

Descontinuidade das politicas publicas
voltadas a tematica;

Dificuldade/relutancia de parte do grupo
docente em aceitar trabalhar a temaéatica
no PEA;

Sensibilizacdo dos docentes para o
trabalho com a tematica;

Reconhecimento de que a escola faz
parte de um sistema, esta inserida na
sociedade. Portanto, reproduz o
racismo/preconceito.

Desafios enfrentados pelos
Coordenadores Pedagdgicos, em seu
cotidiano escolar, para implementar a
Lei n® 10.639.

CATEGORIA IIl: SAB

ERES DOS CPs

TOPICOS/ASSUNTOS

SUBCATEGORIAS/TEMAS

Estabelecimento de parcerias com
docentes e formadores de SME que
auxiiem no desenvolvimento das
formacdes do PEA;

» Dialogo com o grupo docente;

» Coordenador pedagogico também em
posicdo de aprendiz, em conjunto com 0s
professores;

» Sensibilizacdo dos docentes para o
trabalho com a tematica.

Estratégias que os CPs utilizam para
lidar com os desafios apresentados;
se o fazem de forma planejada ou
improvisada, pautados em
experiéncias anteriores e/ou em
conhecimentos tedricos.

» Preconceito arraigado no discurso e
concepcOes docentes;

> Religides de matriz africana vistas de
maneira negativa,

» Inferiorizag&o da cultura africana;
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» Mito da democracia racial;
» Negacao do racismo/preconceito;

» Racismo como
historica e cultural;

construcdo  social,

» Contribuicbes das formacdes oferecidas
pelo ndcleo étnico-racial;

» Contribuicbes de politicas publicas e
acbes formativas, como a formacao
obrigatodria para gestores, o Leituraco e o
Novembro Negro;

Cotas para professores e gestores
negros em concursos publicos;

Descontinuidade das politicas publicas.

Saberes e percepcbes do CP
referentes ao trabalho com a tematica
das relagdes étnico-raciais na escola
e as politicas puablicas voltadas a
implementacgé&o da Lei n® 10.639/03.

CATEGORIA IV: DEMANDAS

FORMATIVAS DOS CPs

TOPICOS/ASSUNTOS

SUBCATEGORIAS/TEMAS

» Falta de repertorio tedrico/pratico do CP,
no tocante a tematica das relacdes
étnico-raciais, para selecao de

referéncias bibliograficas para o PEA e
projetos da UE;

Maior oferta de cursos de formacéo para
o CP;

Lacunas ou limitacdes na formacéo
dos CPs no que diz respeito a
tematica das relacdes étnico-raciais

Formacdes que atinjam um numero maior
de professores;

Formacdes que atendam as
necessidades profissionais dos CPs;

Algumas formacdes oferecidas apenas
para gestores, restringindo o publico-alvo;

Falta de continuidade nas acoes
formativas, que terminam por ser opcdes
partidarias.

Validacédo, pelos CPs, das formacfes
oferecidas por DRE/SME com a
tematica das relagbes étnico-raciais
como possibilidades de
desenvolvimento profissional.

CATEGORIA V: CONTRIBUICOES DO PEA PARA O APRIMORAMENTO DA
PRATICA DOCENTE

TOPICOS/ASSUNTOS

SUBCATEGORIAS/TEMAS
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» Desenvolvimento de projetos paralelos
com a tematica;

» Consolidacdo do Leituraco na Unidade
Educacional;

» Ampliacdo do repertorio da escola;
» Mudanca no discurso docente;

» Desenvolvimento de um curriculo menos
eurocéntrico;

Percepcédo dos CPs quanto a indicios
de conhecimentos construidos no
desenvolvimento do PEA, que
culminaram em aprimoramento da
pratica docente.
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APENDICE V- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —TCLE

Titulo (provisério) da Pesquisa: O COORDENADOR PEDAGOGICO E SEU
PAPEL ARTLCULADOR, FORMADOR E TRANSFORMADOR NA
IMPLEMENTACAO DA LEI 10.639/03: POSSIBILIDADES E DESAFIOS.

Esta pesquisa de mestrado, conduzida pela Mestranda Juliana Patricia de Lima
Teixeira, sob a orientagdo da Profa. Dra. Vera Maria Nigro Souza Placco, do
Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacdo: Formacdo de Formadores da
PUC-SP, tem por objetivo analisar o que fazem e quais os desafios enfrentados
pelos Coordenadores Pedagdgicos para implementagdo da Lei 10.639/03,
considerando as dimensbes formadora, articuladora e transformadora da sua
atuacao.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados serdo um questionario de perfil
e uma entrevista individual semiestruturada. As respostas fornecidas por meio
destes instrumentos sdo fundamentais para a realizagédo da pesquisa.

Declaro que os objetivos e procedimentos dessa pesquisa me foram explicados
e que minha participacédo é opcional. Entendo que ndo sou obrigado (a) a participar
da pesquisa e que posso desistir ou recusar-me a continuar, sem que a recusa ou a
desisténcia me acarrete qualquer prejuizo.

Declaro que fui informado (a) que a minha participacdo nesta pesquisa sera de
grande importancia para o cumprimento do objetivo proposto e que os beneficios
para o pesquisador serdo de ambito académico e profissional.

Estou ciente de que os nomes de todos os participantes estardo em absoluto
sigilo. Para isso, serdo citados na pesquisa apenas nomes ficticios. Desse modo,
concordo em participar da pesquisa e cooperar com o0 pesquisador.

Eu, , concordo em

participar da pesquisa como voluntario(a).

Sao Paulo, de 2018.

Juliana Patricia de Lima Teixeira

Participante Pesquisadora Responsavel



