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Dedico esta pesquisa a todos 0s jovens negros
que vivem cotidianamente 0s racismos
presentes nas escolas brasileiras. Que a
educacdo alcance cada um de vocés em sua

forma mais libertadora.
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RESUMO

Diante do contexto estrutural e estruturante do racismo na sociedade brasileira, a
populacdo necessita, cada vez mais, de uma formacdo antirracista, orientada pelas politicas
publicas j& vigentes, bem como por outras que ainda devem ser pensadas. Para isso, € necessaria
uma formac&o de professores, em todas as areas, também pautada por essa perspectiva. Entéo,
aqui buscamos compreender como as discussdes referentes as relagdes étnico-raciais se ddo na
politica de formacdo continuada a partir de cursos e programas que 0s professores de
matematica de Feira de Santana participaram. A partir disso, como problema de pesquisa, tem-
se: como as discussdes referentes as relacbes étnico-raciais se dao na politica de formacao
continuada a partir de cursos e programas que os professores de matematica de Feira de Santana
participaram? Assim, caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica, de cunho documental,
exploratorio e descritivo, desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa e utilizara as
lentes da Educacdo Antirracista, da Educacdo Matematica Critica e da Teoria Critica, tendo
como método a analise de contetido. Com isso, foram analisados documentos, politicas pablicas
e leis que embasam os cursos e programas de formacdo continuada citados por meio do
questionario on-line. Dessa forma, foi possivel compreender que, apesar do grande avango em
comparacdo a formacdo inicial de professores de matematica, ainda existem lacunas na
formacdo continuada no que se refere as pautas da educacdo para as relagdes étnico-raciais e da
Educacdao Matematica Critica, a qual se encontra ainda mais distanciada do processo formativo

desses profissionais.

Palavras-chave: formacéo continuada de professores de matematica; educacao para as relacoes

étnico-raciais; Educacdo Matematica Critica; politicas publicas educacionais.



ABSTRACT

Given the structural and structuring context of racism in Brazilian society, the
population increasingly needs anti-racist training, guided by public policies already in force, as
well as others that still need to be considered. To achieve this, teacher training is necessary in
all areas, also guided by this perspective. So, here we seek to understand how discussions
regarding ethnic-racial relations take place in the continuing education policy based on courses
and programs that mathematics teachers from Feira de Santana participated in. From this, as a
research problem, we have: how do discussions regarding ethnic-racial relations take place in
the continuing education policy based on courses and programs that mathematics teachers from
Feira de Santana participated in? Thus, it is characterized as a bibliographical research, of a
documentary, exploratory and descriptive nature, developed from a qualitative approach and
will use the lenses of Anti-Racist Education, Critical Mathematics Education and Critical
Theory, using content analysis as a method. With this, documents, public policies and laws that
support the courses and continuing education programs mentioned through the online
questionnaire were analyzed. In this way, it was possible to understand that, despite the great
advances compared to the initial training of mathematics teachers, there are still gaps in
continued training with regard to the guidelines of education for ethnic-racial relations and
Critical Mathematics Education, which is even more distant from the training process of these

professionals.

Keywords: continuing education of mathematics teachers; education for ethnic-racial relations;
Critical Mathematics Education; educational public policies.
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1 INTRODUCAO: INICIANDO O PERCURSO

Inicio minha trajetéria académica com muitas indagages, principalmente no que diz
respeito as diversas reivindicagdes — por salarios justos, melhores condi¢cGes de emprego,
infraestrutura, alimentacdo e moradia, por politicas publicas de permanéncia, entre outros —
existentes nesse espago, por ndo ser um cenario proximo ao que eu havia experienciado até
entdo. No entanto, desde esse momento, leio essas lutas a partir de um olhar sensivel, de quem
ndo entendia muito bem as diversas pautas solicitadas, mas que compreendia serem elementos
importantes para a manutencdo e valorizacdo das condigdes de estudo e trabalho daquelas
pessoas.

Dentre essas lutas, estavam as questdes voltadas as cotas raciais, as condicdes de
permanéncia para estudantes negros e aos casos de racismo nas instituicdes. Ainda, durante as
conversas em sala de aula, palestras e seminarios, surgiam relatos de professores que ndo
sabiam como lidar com o racismo fortemente presente nas escolas. Essas eram discussdes que
me inquietaram por muito tempo, principalmente ao olhar para a minha formacéo, no curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), e perceber
que também ndo possuia elementos que possibilitassem uma préatica antirracista ou que, ao
menos, auxiliasse em mediacdes de atitudes racistas em sala de aula.

Diante desse cenario, desde a graduacgdo, enquanto licencianda em matematica, busco
ambientes, leituras e reflexdes que possam me subsidiar no desenvolvimento de um letramento
racial criticol. Entretanto, é importante citar que desperto para essas questdes somente no
contato com a universidade, visto que, antes de ingressar no curso, estive poucas vezes presente
em discussdes com esse Viés.

Essa “omissdo” ndo foi proposital, mas reflexo de uma sociedade que nao discute
racismo, principalmente com pessoas brancas — suas causadoras (Carreira, 2018; Pinheiro,
2023). Diante disso, eu, como mulher branca, durante a infancia e adolescéncia, estive presente
em ambientes que mais propagavam o racismo do que o combatiam. Como consequéncia, por
momentos, também fui propagadora.

Contudo, a poténcia presente nos ambientes formativos da universidade — que vao além
da sala de aula —, me possibilitaram ouvir, refletir e aprender. Com isso, ndo silenciei a

inquietacdo provocada em mim e percebi que, justamente por ser uma pessoa branca, preciso,

! Letramento racial critico é um termo que Pereira e Lacerda (2019, p. 95) conceituam como “uma
corrente dos letramentos que se propGe a estudar e entender como as relagdes de poder sdo engendradas
para modelar as identidades de raca e como essas identidades atuam no seio das sociedades”.
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sobretudo, combater o racismo presente na sociedade. Além disso, apesar de nao estar no chdo
da escola, € meu papel, enquanto professora de matematica — ciéncia exata que, normalmente,
é desenvolvida distante de questdes sociais —, contribuir para que a pauta seja levada ao &mbito
escolar e académico.

Nessa perspectiva, é importante citar que essa pesquisa surge, também, em decorréncia
da continuacgéo do trabalho de conclusdo de curso (TCC). No estudo, investigamos a existéncia
de discussdes voltadas a educacéo para as relagdes étnico-raciais (ERER) nos curriculos dos
cursos de Licenciatura em Matematica das instituicdes de ensino superior (IES) publicas
baianas.

A partir da anélise de dados realizada no TCC, compreendemos que existe um déficit
nos respectivos cursos, que foram nossos objetos de pesquisa, visto que Sdo0 poucas as
disciplinas que abordam a tematica racial. Dessa forma, como resultado, temos um ensino
voltado para as relacBes étnico-raciais que é desenvolvido apenas quando o professor se
interessa, sem a obrigatoriedade curricular através dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs),
resultando na falta de garantia das discuss@es para todos os futuros professores de matematica
(Santos; Araujo, 2022).

Por meio da reviséo de literatura realizada no trabalho de conclusdo de curso, foi
possivel perceber a lacuna existente nas producdes académicas, no que se refere a temética das
relacfes étnico-raciais atrelada a formacdo de professores de matematica. Devido a isso, ap0s
entender que a formacdo inicial ainda ndo estda em seu melhor cenario, percebemos a
necessidade de investigar, também, a formacdo continuada, tendo em vista que a maioria dos
professores que estdo em exercicio, atualmente, na Bahia, ndo foram formados em cursos que
desenvolvessem uma perspectiva antirracista para a educacao. Assim, sera possivel contribuir
para o desenvolvimento do tema no ambito académico.

Diante disso, trago as palavras de Carreira (2018, p. 134), que me despertaram grandes
reflexdes no decorrer desse processo, inclusive durante a escrita do TCC:

Ser sujeito branco antirracista passa por se colocar disponivel para reconhecer
e se construir nessa interdependéncia; enfrentar o desconforto das conversas
sobre o racismo e refletir criticamente como a branquitude se constr6i em
nossa historia de vida, nas nossas relagdes, nas nossas praticas sociais, nas
nossas instituicbes. Reconhecer que fomos educadas e educados para nao nos
reconhecermos como pessoas brancas, mas como seres humanos que
representam a universalidade humana descorporificada, o padrdo, a norma
como lugar de poder.

Tendo isso em vista, entende-se que a educacao € o elemento-chave para combater 0s

séculos de injusticas, desvalorizacdo e apagamento vividos pelo povo negro, num cenario em
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que foram marginalizados e humilhados. Como afirmou Terena (2019, p. 71), suas historias,
culturas, liderancas e participagdes no pais foram escondidas e esquecidas. “Lembra quem quer,
lembra o que quer”.

A luta contra o racismo através da educacdo foi propagada no Brasil com maior
veeméncia a partir da queda da ditadura militar, nos anos 80 do seculo XX, quando os
movimentos sociais, incluindo o Movimento Negro, mobilizaram-se por meio de uma luta mais
intensa pela cidadania e democracia, buscando conquistas referentes as questdes ainda em pauta
atualmente: o patriarcado, o capitalismo e o0 racismo; as quais se interseccionam em diversos
contextos, bem como possuem suas especificidades. Dessa forma, a comunidade negra entende
que, para serem reconhecidos como cidaddos de direitos, precisam reivindicar 0
reconhecimento e valorizacdo de suas historias e culturas (Domingues, 2007; Gomes, 2017,
Lima, 2010).

Buscamos, neste trabalho, discutir e enfatizar a importancia da presenca da educacao
para as relacBes étnico-raciais e da historia dos africanos e afrodescendentes em todos 0s
ambientes educacionais. Para isso, é preciso que o descrito nos curriculos da educacdo basica
e, por vezes, da educacdo superior seja efetivado. Desse modo, as politicas publicas
educacionais que regem o pais tém o importante papel de dispor sobre esta necessidade, bem
como de garantir o monitoramento de tais agoes.

Entendemos que, para haver mudancas positivas nas praticas desenvolvidas nas salas de
aula da educacdo basica, é necessario que as alterac6es iniciem na formacdo de professores.
Aqui, focamos na formacdo continuada, tendo em vista que boa parte dos docentes atuantes néo
tiveram acesso na formacéo inicial aos conhecimentos voltados 8 ERER (Santos; Aradjo, 2022;
Santos; Souza, 2018), entdo precisam encontrar essas discussdes durante a profissionalizacao
continua.

Visto isso, a fim de propor alteragdes ou minimamente provocar o debate no contexto
dos cursos de formacao continuada de professores (FCP), esta pesquisa objetivou compreender
como as discussdes referentes as relacbes etnico-raciais se ddo na politica de formacdo
continuada a partir de cursos e programas que os professores de matematica de Feira de Santana
participaram. Vale destacar que os cursos de formacdo continuada aos quais nos referimos séo
definidos como qualquer atividade formativa institucionalizada. Sendo assim, podem ser
ofertados pelas Secretarias de Educacdo municipal e estadual ou por instituicbes de ensino,
como universidades ou as proprias escolas em que os professores atuam.

Como problema de pesquisa, temos: como as discussdes referentes as relagbes étnico-

raciais se ddo na politica de formacdo continuada a partir de cursos e programas que 0S
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professores de matemética de Feira de Santana participaram? Diante disso, 0S processos
metodolégicos foram desenvolvidos através de uma pesquisa de cunho documental,
exploratdrio e descritivo, com abordagem qualitativa, o que sera aprofundado na préxima se¢édo
“Caminhos metodologicos: o percurso da pesquisa”. Para o processo de analise e interpretacédo
dos dados coletados, foi utilizado o método anélise de contetdo, conforme Bardin (2016).
Contamos também com o papel da Educacdo Matematica Critica (EMC), teoria desenvolvida
por Ole Skovsmose, enquanto embasamento tedrico e de analise.

Assim, ao compreender que as politicas publicas de formacdo de professores de
matematica se mantém distanciadas das questdes raciais, consideramos a EMC como um
elemento relevante para que, de algum modo, estes profissionais desenvolvam tal
posicionamento critico, que os possibilitem perceber a necessidade de buscarem formacdes
voltadas a ERER, conforme discutido na se¢do “Formagdo continuada de professores de
matematica e Educagdo Matematica Critica: aliadas no ensino?”. Visto isso, além das questdes
raciais, buscamos nas anélises se ha o desenvolvimento da EMC, considerando que ndo é
suficiente para efetivar uma educacéo antirracista, mas pode aproxima-la.

Ainda, € importante destacar que a escolha por Feira de Santana se da pelo fato de ser
nossa cidade de atuacdo académica e profissional, bem como onde esté localizado o Programa
de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE) da UEFS. Além disso, a cidade conta com 0s espacos
formativos da maioria dos professores de matematica que atuam nas escolas da microrregiao
(Souza, 2023). A UEFS é a principal instituicdo responsavel por nossas experiéncias
académicas, onde foram provocados todos os desconfortos iniciais e posteriores, por isso sua
importancia e da cidade em que se situa neste estudo. Nela, tive a oportunidade de obter maior
aprofundamento nas tematicas, a partir das aulas das disciplinas do Mestrado em Educacéo e,
principalmente, com a minha vivéncia no estagio docente, na disciplina “Relagdes étnico-
raciais na escola”, ministrada pelo Prof. Dr. Otto Vinicius Agra.

Também ressaltamos que Feira de Santana é uma cidade da Bahia, a maior do interior
do Norte e Nordeste. Dessa forma, pontuamos ainda mais a importancia deste estudo, tendo em
vista que, conforme o IBGE? (2020), o estado é composto em 80% por pessoas negras

(autodeclaradas pretas e pardas), as quais estdo presentes nas escolas, institutos e

2 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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universidades®, em busca, também, da reparacdo dos séculos de danos a seus direitos e & sua
identidade.

Por fim, deixo um recado necessario e pertinente de Pinheiro (2023, p. 82): “Vocg,
professor antirracista, ndo deve abordar em sala de aula a cultura africana, afro-brasileira e
indigena pela obrigatoriedade legal, mas sim pela consciéncia de reparacdo histérica”. E
completa dizendo: “Entretanto, a lei é importante, pois onde a consciéncia ndo chega, a
obrigatoriedade legal age”. Nessa perspectiva, ¢ importante que essa tematica seja desenvolvida
e efetivada em todas as areas da formacdo de professores, ndo somente pelo cumprimento
legislativo, mas, sobretudo, para que se quebrem as estruturas do racismo enraizado em nossas
relagOes, vivéncias, ambientes e experiéncias.

Desse modo, este trabalho se divide em se¢des e subsecdes para abarcar as discussdes
necessarias. Apos a introducdo, conta com o desenvolvimento do percurso metodoldgico da
pesquisa. Em seguida, apresentamos as secOes tedricas: “Politica de formacéo de professores:
um panorama histérico” — com uma subsecdo voltada ao aprofundamento das politicas publicas
de formacéo continuada; em seguida, “Relagdes étnico-raciais para a formacéo continuada de
professores: historicidade, teorias e politicas publicas”, apontando um breve percurso histérico
da educacdo da comunidade negra, bem como as politicas publicas envoltas nesse contexto.

Dando continuidade, a uUltima secdo tedrica busca discutir as politicas publicas de
formagdo de professores de matematica e a EMC. Por fim, temos as discussdes de analise e
discussdo dos dados obtidos por meio das respostas ao questionario, bem como os obtidos a
partir da investigacao realizada nos documentos norteadores dos cursos e programas de pds-

graduacdo. Enfim, apresentamos as consideraces finais.

% Destacamos que a comunidade negra ocupa as universidades, principalmente, apds a implementagéao
das politicas de acbes afirmativas, a partir de 2005, no que diz respeito ao acesso e, também, a
permanéncia, na maioria das IES baianas publicas.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS: O PERCURSO DA PESQUISA

Buscando tracar um caminho metodologico para o estudo, € importante destacar que se
caracteriza como uma pesquisa do tipo descritiva-explicativa. A pesquisa descritiva €
compreendida como aquela que “deseja descrever ou caracterizar com detalhes uma situacao,
um fendmeno ou um problema” (Fiorentini; Lorenzato, 2012, p. 70). Nesse sentido, a pesquisa
explicativa, comum em um estudo descritivo, busca explicitar as causas do objeto de pesquisa
(Fiorentini; Lorenzato, 2012).

Ainda, ressaltamos sua abordagem qualitativa. 1sso, pois procura entender as
implicacdes do tema para a vida de pessoas* envoltas por ele, considerando, para isso, 0s
contextos, opinides, perspectivas e contribui¢bes dos participantes, o que, conforme Yin (2016),
sdo caracteristicas de uma pesquisa com a referida abordagem. Com isso, ao visualizar a
importancia da abordagem qualitativa, ¢ importante destacar que ela se “difere por sua
capacidade de representar as visoes e perspectivas dos participantes de um estudo. [...] Assim,
0s eventos e ideias oriundos da pesquisa qualitativa podem representar significados, dados e
fatos da vida real pelas pessoas que os vivenciam [...]” (Yin, 2016, p. 7).

O processo conta, ainda, com dois procedimentos metodolégicos, a fim de investigar o
tema. Por isso, a pesquisa se caracteriza, também, como bibliografica e documental, de modo
que foram elencadas bibliografias voltadas, principalmente, & formacdo continuada de
professores, formacdo continuada de professores de matematica, relacdes étnico-raciais na
educacdo e Educacdo Matematica Critica. Conforme Lakatos e Marconi (2010, p. 166), a
finalidade da pesquisa bibliogréfica “é colocar o pesquisador em contato direto com tudo que
foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto”. A partir disso, foi possivel desenvolver
um referencial tedrico consistente que nos deu embasamento para analisar os dados encontrados
posteriormente, e, assim, alcancar resultados para o estudo.

Destacamos que as bibliografias foram escolhidas a partir dos mecanismos de busca em
cinco plataformas de pesquisa, por meio das palavras-chave do estudo — “relagdes étnico-
raciais”, “formacdo continuada de professores™, “formacdo de professores de matematica” e
“politicas educacionais” —, individualmente, em pares e utilizando todas, com o recorte
temporal entre 1996 e 2022. As plataformas utilizadas foram: Google Académico, Periodicos

da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Scientific

4 Chamadas aqui de participantes da pesquisa, que, conforme Yin (2016), parece ser a melhor alternativa
para denominar esses sujeitos.
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Electronic Library Online (SciELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD) e o Grupo de Trabalho 21 (GT 21) — Educagio e RelagBes Etnico-raciais, da
Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

Diante dos resultados obtidos a partir das buscas nas plataformas supracitadas, foi
possivel observar que ndo havia qualquer trabalho que tratasse da especificidade do nosso tema,
no que se refere a temética educacdo para as relagdes étnico-raciais na formagéo continuada de
professores de matematica. Assim, concluimos que existem lacunas numa questdo
imprescindivel para a formacéo de professores, principalmente quando nos voltamos a analisar
0 contexto dos professores de matematica de Feira de Santana, cidade que possui outras
situacOes adversas que prejudicam esta formacao.

Além disso, o carater de pesquisa documental se justifica pela importancia de diversos
documentos no desenvolvimento do estudo, como leis federais, estaduais e municipais,
decretos, portarias e resolucdes, voltadas, inclusive, a formacao de professores e a educacéo
para as relacbes étnico-raciais. Ainda, foram utilizados relatérios de monitoramento de
programas e politicas publicas, bem como Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs), documentos
basilares para os programas de pos-graduacdo (PPGs), matrizes curriculares e, também, bases
de dados do Ministério da Educacdo (MEC), Capes, Secretaria de Educacdo da Bahia e
Secretaria de Educacgéo de Feira de Santana, entre outras.

Para fins de esclarecimento, destacamos que, por ser uma pesquisa envolvendo seres
humanos, obedeceu a Resolugdo n® 674, de 6 de maio de 2022, que estabelece o procedimento
dos protocolos de pesquisas cientificas nestes moldes, a partir de diretrizes e normas
regulamentadoras (Brasil, 2022c). Devido a isso, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) e, posteriormente, aprovada pelo Parecer n° 5.897.657.

Nesse contexto, é importante ressaltar, novamente, o objetivo central do estudo, que
consistiu em compreender como as discussdes referentes as relaces étnico-raciais se dao na
politica de formacdo continuada a partir de cursos e programas que os professores de
matematica de Feira de Santana participaram. A fim de tracar e entender melhor o processo
metodoldgico, para, assim, desenvolvé-lo eficientemente, salienta-se que os objetivos
especificos desta pesquisa foram:

a) mapear as politicas publicas educacionais vigentes e finalizadas, criadas entre 1996 e

2022, voltadas a formacéo de professores e as relacdes étnico-raciais.
b) discutir a formacdo continuada de professores de matematica sob a perspectiva da
Educacdo Matematica Critica;
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c) investigar o processo de formagdo continuada em Educagéo para as Relacdes Etnico-
raciais dos professores de matematica que trabalham na rede publica da educagéo
béasica de Feira de Santana;

d) compreender como a temaética “educacdo para as relacdes étnico-raciais” esta posta
nas legislagdes e documentos que embasam 0s cursos e programas de pos-graduagdo
realizados pelos professores de matemaética de Feira de Santana.

A partir disso, ap6s discussdo teorica voltada aos temas, o primeiro passo foi realizado

a partir de uma analise documental, como supramencionado, que, segundo Sa-Silva, Almeida e
Guindani (2009, p. 5) ¢ “[...] ¢ um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a
apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos”. Isso se desenvolveu
visando a aplicacdo do que Flick (2004) defende ao afirmar que o pesquisador precisa pensar
além do contetido posto no documento, pois, apesar de ser importante, é necessario considerar,
também, o contexto, a utilizacdo e a funcao desses. Entdo, a fim de aprofundar as observacGes
acerca dos cursos e programas de formacdo continuada, utilizamos, ainda, na analise
documental, os documentos que apresentam e desenvolvem as politicas puablicas aqui
discutidas.

Tendo em vista essas consideracGes, em contato com o Nucleo Territorial de Educacao
19 (NTE 19) e a Secretaria de Educagéo da cidade de Feira de Santana, foram identificados 0s
professores de matematica da rede publica. Estes receberam, antes do envio do formulario, os
objetivos da pesquisa e como iriam contribuir para ela. Além disso, tiveram acesso ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A), para que pudessem compreender
quais os beneficios e desconfortos provenientes da participacao, visto que as questdes poderiam
desencadear gatilhos mentais desfavoraveis; como também, a partir do TCLE, compreenderiam
outras questdes que envolvem o processo, e, por fim, demonstrariam a concordancia em
continuar.

Entdo, foi aplicado um questionario on-line (Apéndice B) que buscou entender sobre a
trajetoria de formacdo desses docentes, dando énfase a informacéo referente a participagéo nos
cursos e programas de formacdo continuada voltados ao ensino das relagdes étnico-raciais,
principalmente para identificar quais sdo e onde foram realizados. Vale destacar que o
questionario foi realizado através da plataforma Google Forms e divulgado por meio de contato
por e-mail e telefone com os respectivos educadores, além do compartilhamento em redes
sociais, para obter um maior alcance.

De acordo com Giinther (2003), é possivel aplicar questionarios as diversas areas das

ciéncias sociais, por isso, considerando sua ampla funcionalidade, escolhemos esse instrumento
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para a coleta de dados. Entdo, seu uso auxiliou no contato mais préximo com os participantes,
evidenciando, também, a relevancia da pesquisa para a sociedade e, de forma mais especifica,
para a comunidade escolar.

Tendo isso em vista, avaliamos qual método se enquadraria melhor em nossa
investigacao, pois seria necessario para a etapa de analise das informacg6es obtidas por meio do
questionario. Entdo, optamos pelo método anélise de contetdo, que, de acordo com Bardin
(2016, p. 34), vai ao encontro daqueles que

querem dizer ndo “a ilusdo da transparéncia” dos fatos reais, recusando ou
tentando afastar os perigos da compreensao espontanea. E igualmente “tornar-
se desconfiado” relativamente aos pressupostos, lutar contra a evidéncia do
saber subjetivo, destruir a intuigdo em proveito do “construido”, rejeitar a
tentacdo da sociologia ingénua, que acredita poder apreender intuitivamente
as significacOes dos protagonistas sociais, mas que somente atinge a protecao
da sua propria subjetividade.

Bardin (2016, p. 34) ainda afirma que a escolha pela andlise de conteudo significa “...]
dizer ndo “‘a leitura simples do real’, sempre sedutora, forjar conceitos operatérios, aceitar o
carater provisorio de hipdteses, definir planos experimentais ou de investigacdo (a fim de
despistar as primeiras impressoes [...])”. Com isso, a andlise se dividiu em trés etapas: pré-
analise; exploracdo do material; tratamento dos resultados e interpretacdo (Bardin, 2016).

Assim sendo, destacaremos os procedimentos realizados para alcancar 0s objetivos
propostos na pesquisa, tendo em vista a utilizacdo do método. Entdo, no primeiro momento — a
etapa da pré-analise —, organizamos o material que compds a pesquisa, nesse caso, as respostas
ao questionario e os documentos referentes a legislacdo. Feito isso, realizamos a leitura
flutuante de todas as respostas, 0 que nos permitiu conhecer previamente o material de anélise.

Ainda na pré-anélise, foi feita a escolha do material, a partir da regra da homogeneidade,
visto que todos os participantes sdo professores de matematica da rede publica de Feira de
Santana. Para atender a essa regra, desconsideramos uma das participantes que respondeu ao
questionario, a professora My®, pois atuava apenas na rede privada, o que se contrapde ao que
ja havia sido estabelecido. Além disso, consideramos a regra da pertinéncia, a qual, segundo
Bardin (2016, p. 65), diz que “os documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de
informagdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a andlise”. Visto isso, O
questionario foi enviado no formato on-line, a fim de disponibilizar maior facilidade para os

professores, sendo, portanto, adequado enquanto fonte de informacéo (Bardin, 2016).

% Os participantes serdo identificados por pseudénimos escolhidos por eles proprios.
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Também na pré-andlise, foram selecionados os demais documentos que iriam compd-
la. Conforme as respostas dos participantes no que diz respeito as formagdes continuadas,
elencamos PPCs, matrizes curriculares, catalogos de disciplinas e planos de curso, para que
fosse possivel analisa-los juntamente com o que foi relatado pelos professores.

Para tratar o material, realizamos sua codificacdo. Segundo Bardin (2016, p. 67), “a
codificacdo corresponde a uma transformacéo [...] dos dados brutos do texto, transformacéo
esta que, por recorte, agregacdo e enumeracgdo, permite atingir uma representacdo do conteido
ou da sua expressao”. Posteriormente, efetuamos o recorte, ou seja, a escolha das unidades de
registro, que se dividiram em trés: 1) ndo participou de formacdo continuada que aborde as
relacfes étnico-raciais e acredita que a matematica pode ser uma aliada para uma educacéo
antirracista; 2) participou de formacdo continuada que aborde as relagdes étnico-raciais e
acredita que a matematica pode ser uma aliada para uma educacéo antirracista; 3) ndo participou
de formac&o continuada que aborde as relagdes étnico-raciais e ndo acredita que a matematica
pode ser uma aliada para uma educacéo antirracista.

Por fim, a interpretacdo dos dados, Gltima etapa, foi realizada por meio de inferéncias,
gue se deram a partir do didlogo e confronto com estudos tedricos ja consolidados e, inclusive,
mobilizados no decorrer da pesquisa, 0 que nos possibilitou a reflexdo acerca das informacgoes
obtidas a partir do nosso estudo. Ressalta-se que, nessa pesquisa, foram utilizadas as lentes da
Educacédo Antirracista, da Educacdo Matemaética Critica e da Teoria Critica, em busca de, como
exposto por Silva (1999), desconfiar, questionar e buscar transformacdes acerca das questdes
sociais e educacionais, visto que “a educagdo tem sentido unicamente como educacao dirigida
a uma auto-reflexdo critica” (Adorno, 1995, p. 121). Portanto, nesse sentido, Miranda, Santos
Junior, Pinheiro e Pilatti (2012, p. 11) afirmam que

0 homem, como sujeito dessa teoria educacional, devera propor mudangas
sociais e politicas por meio de sua acdo no mundo em que vive. Logo, a critica
busca desconstruir ideais implantados como verdades absolutas, que tém o
objetivo de manter a ordem social e os modos de dominio da sociedade,
propondo caminhos alternativos.

Com isso, entende-se que a Teoria Critica tem como caracteristica central a
emancipacdo do individuo. Além disso, busca com que as formas de exploracdo e opressdo
sejam libertas por meio da educacédo (Freire, 1979). Dessa maneira, fica explicito o intuito de
promover uma discussao que vise a promogdo de uma sociedade mais justa e letrada racialmente

por meio da educacao, especialmente com as aulas de matematica.
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3 POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES: UM PANORAMA HISTORICO

Para iniciar a discussdo, € preciso explicitar qual a compreensdo de politicas publicas
que tomaremos aqui, pois diversos sdo 0s conceitos apresentados no rol académico (Souza,
2006). Visto isso, entendemos as politicas publicas pelo viés de Hofling (2001), que as define
como um projeto de governo implantado pelo Estado, por meio de a¢des e programas voltados
as diversas areas da sociedade.

Para uma melhor compreensdo, observemos a conceituacdo de Estado e governo. O
Estado ¢ caracterizado por Hofling (2001, p. 31) como “o conjunto de institui¢des permanentes
- como 6rgdos legislativos, tribunais, exército e outras que nao formam um bloco monolitico
necessariamente - que possibilitam a acdo do governo”. Enquanto o governo se caracteriza
como 0

conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um
todo, configurando-se a orientacdo politica de um determinado governo que
assume e desempenha as fungdes de Estado por um determinado periodo
(Hofling, 2001, p. 31).

Ainda, vale refletir que as politicas sociais, especificamente, desenvolvem acdes
voltadas a protecdo social, principalmente no que se refere a redistribuicdo de beneficios, de
modo a buscar diminuicdo das desigualdades estruturais causadas pelo sistema socioecondémico
adotado no pais, o capitalismo. Assim, Hofling (2001, p. 31) entende a “educacdo como uma
politica publica social, uma politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado -
mas nao pensada somente por seus organismos’’.

Diante disso, entendendo que a formacéo de professores se configura como uma politica
publica e a fim de tratar sobre a FCP, também é necessario contextualizar acerca da formacao
inicial de professores (FIP), tendo em vista que, apesar de possuirem nomes, processos e serem
partes de momentos diferentes, sdo continuas e, por isso, estdo diretamente interligadas. Dessa
forma, entendemos a FIP como “o primeiro estagio de uma formagao continuada” (Dias, 2012,
p. 39), de modo que deve “colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor
como aluno ao seu ver-se como professor. Isto ¢, de construir a sua identidade de professor”
(Pimenta, 1997, p. 7, grifo do autor).

A partir disso, € importante considerar que, por mais que a formacgdo inicial seja
desenvolvida da melhor forma possivel, em termos de conhecimentos desenvolvidos, didatica,
experiéncias etc., as mudancas da sociedade ocorrem continuamente e, assim, devem estar

presentes nas discussdes dessas formacdes, bem como na sala de aula da educagéo basica. Por
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isso, “o aperfeicoamento continuo dos professores ¢ essencial para que o sistema educativo
consiga graus maiores de eficiéncia e se integre nas mudangas socio-culturais,
tecnoldgicas/telematicas/informatizadoras/cientificas da sociedade” (Martins, 1991, p. 32).

Tendo em vista essa necessidade da continuidade da formacéo inicial, de forma que
possamos aperfei¢coar os conhecimentos ja obtidos e incluir novos, é preciso destacar o que
entendemos por formagao continuada, pois ela pode ser compreendida de diversas maneiras.
Contudo, aqui tomaremos o conceito apresentado por Gatti (2008), quando diz que a formacéo
continuada é um enorme guarda-chuva, que considera conceitos advindos de diversas pesquisas
desenvolvidas na area, os quais ndo auxiliam a precisar um conceito, ficando, entdo, aberto ao
percurso histdrico.

Nesse sentido, Gatti (2008) explica que os diversos significados existentes acerca da
FCP perpassam pela ligacdo da formacdo continuada aos cursos formalizados que séo
oferecidos apds a graduacdo. Porém, a autora também afirma que aparecem de maneira genérica
e ampla, considerando inumeras atividades que possam contribuir para o desenvolvimento
profissional — seja em reunides pedagogicas, trocas com outros profissionais no dia a dia,
eventos voltados a educacdo, entre outros, tanto presencialmente quanto virtualmente.

Desse modo, consideramos que ndo ha um conceito tnico® para a formagéo continuada,
assim, possui perspectivas diferentes a depender de quem a discute (Alarcdo, 1998; Dourado,
2015; Freitas, 2014; Gatti, 2008, 2021; Gatti; Barretto; Afonso André, 2011; Imbernén, 2010;
Veiga, 1998). Entdo, consideraremos, neste trabalho, que a FCP abarca cursos e programas de
pos-graduacao, além de cursos, semindrios, congressos e eventos, oferecidos pelas instituicoes
de ensino e Secretarias de Educacdo, em prol de aperfeicoar conhecimentos ja obtidos na
formacé&o inicial e inserir as novas bagagens emergentes na sociedade.

Por esse vies, para iniciar as discussdes acerca da formagdo continuada de professores
de matematica voltada as questbes étnico-raciais, é preciso entender melhor como essa
formagdo vem se desenvolvendo nos ultimos anos, inclusive no que se refere as politicas
publicas da area. Pensando nisso, apresentaremos um apanhado contextualizado voltado ao
panorama historico da politica de formacao de professores, sendo analisado a partir da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 — mais conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional (LDB) —, até os dias atuais.

® Imberndn (2010), por exemplo, traz que, além da teoria por tras da formagéao continuada, necessita-se
da prética e, consequentemente, da analise de sua concretizacdo, com o intuito de observar as
complexidades que podem surgir durante o processo. Assim, o autor propde que os cursos de formacao
continuada tenham, também, essa preocupacao.
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A escolha por esse periodo se deu visando as diversas mudangas advindas apos o
estabelecimento da LDB. Com isso, vale ressaltar que essas alteragdes ocorreram por
considerarem, apds a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), que a LDB de
1971 estava obsoleta, mas, apesar disso, s6 ap0s oito anos uma nova lei foi publicada (Chaves,
2021).

Refletimos, diante disso, que a LDB atual se caracteriza como um marco para a
educacdo devido ao progresso que apresentou em comparacao as demais, Visto que a primeira
Lei de Diretrizes e Bases foi publicada em 1961, pelo presidente Jodo Goulart, e a segunda em
1971, durante o regime militar, periodo este marcado por muitos prejuizos para a populacdo
brasileira, especialmente para a educacdo, tendo em vista que as politicas educacionais
instituidas “[...] levariam a educagdo a formar cidaddos aptos para o mercado de trabalho,
deixando de cumprir assim seu papel: a formagao critica dos alunos” (Leme, 2015, p. 5). Dessa
forma, apds essa época conturbada e com a instituicdo da CF/88, foi possivel desenvolver
diretrizes que alterassem o cenério educacional da epoca.

Nesse sentido, precisamos pensar a formacdo de professores observando, também, o
atual contexto da educacdo brasileira, que passou por um processo de desmonte desde o golpe
parlamentar sofrido pela presidenta Dilma Roussef, em 2016 (Lino, 2019). A partir dai, iniciou-
se uma série de acdes contrarias as conquistas e politicas sociais alcancadas pela luta popular,
estabelecidas com maior veeméncia no governo do presidente Luiz Inécio Lula da Silva (Lula)
e continuadas no governo Dilma (Amorim; Soares, 2021).

Em 2018, a partir da candidatura do presidente Jair Bolsonaro, vivemos, com mais forca,
um “processo orquestrado pelo campo conservador, de direita e de extrema-direita da politica
brasileira, retomando pautas que achavamos estar superadas” (Amorim; Soares, 2021, p. 819).
Na educagdo, temos inimeros fatores que demonstram seu desmonte e sucateamento, direta ou
indiretamente, perante a gestdo que estava no poder. De acordo com Cassio (2019) e Lino
(2019):

a) Reforma Trabalhista e Previdenciéria;

b) corte de investimentos publicos;

c) congelamento de salarios;

d) privatizacdo de empresas publicas, da satde e da educacéo;

e) promulgacdo da Emenda Constitucional 95/2016, que integra um novo regime fiscal

e, na realidade, congela os gastos publicos por vinte anos;
f) Reforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017) e instituicdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC);
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g) tentativa de censura ao professorado;

h) anti-intelectualismo, negacionismo e revisionismo historico;

i) militarizacdo das escolas.

Esses sdo alguns dos diversos fatores ocorridos durante os governos de Michel Temer e
Jair Messias Bolsonaro, relacionados a educacdo e outras areas que a afetam. Contudo, ainda
h& inimeras questbes voltadas aos demais ambitos da gestdo, como salde e mercado de
trabalho, as quais também precisam de atencdo (Lino, 2019). A partir disso, percebemos um
grande retrocesso no que se trata das conquistas anteriores, inclusive aquelas voltadas a
formagéo de professores, como abordamos no decorrer desta secao.

Temos como objetivo, aqui, desenvolver uma discussdo voltada a analisar os marcos
referentes a politica de formacdo de professores, para que se compreenda melhor como
ocorreram 0s avancos e declinios no periodo de 1996 a 2022. Para isso, como ja mencionado,
compreendemos que a FCP é um processo permanente de aperfeicoamento das praticas
docentes, de forma que potencialize troca de saberes, discussdes e reflexdes. Desse modo,
promove um espaco de interacdo, apos a formacdo inicial, com o intuito de garantir um ensino
bem estruturado para os estudantes (Chimentédo, 2009; Gatti, 2008, Gomes, 2008).

De tal maneira, considerando o conceito apresentado, mobilizaremos leis, diretrizes,
resolucbes, pareceres, planos nacionais e, também, dados da Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope). Alguns deles foram dispostos no Figura 1,
a fim de possibilitar uma melhor visualiza¢éo das legislagdes utilizadas no referencial tedrico

deste estudo e que, consequentemente, serdo a base para a analise de dados.

Figura 1 - Principais legislagfes apresentadas cronologicamente

INFOGRAFICO DAS LEGISLACOES

Lei n® 9.394/1996 Lei 10.172/2001 Decreto n® 5.622/2005 Lei n® 13.005/2014 Decreto n® 8.752/2016

Estabelece as Aprova o Plano Caracteriza a Aprova o Plano Dispoe sobre a Politica

diretrizes e bases Nacional de educagdo a distancia Nacional de Nacional de Formagao

da educagdao Educagdo como modalidade Educacao (2014- dos Profissionais da

nacional. (2001-2010). educacional. 2024). Educagdo Basica.

............................................................................ Y .

Resolugdo CNE CP 1/2002 Resolugao CNE/CP Resolugdo CNE/CP n®

Resolugdo DCNs para a formacdo Portaria n® 1.328/2011 n 2/2015 2/2019 .
CNEn®1/1999 [oo  rofessores  da Institul @ Rede Nacional de DCNs para a DCNs para a Formagao
Disp&e sobre educac@o bdsica, em Formagdo Continuada dos formagao inicial Inicial de Professores
os Institutos nivel superior, curso de Profissionais do Magistério em nivel superior & JeerE e EdlUCGQGD
Superiores de | |icenciatura, @ da Educacéo Basica para a formagdo SRR O L @ LEe=
Educagao graduagdo plena. Pablica. continuada. Formagdo

Fonte: elaborado pela autora (2023).
A partir disso, apresentaremos brevemente a origem e ideais da Anfope, que se
caracteriza como uma entidade iniciada por meio do movimento social dos educadores, do final
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da década de 1970, sendo criada como comité em 1980 e efetivada enquanto associa¢do apenas
em 1992 (Anfope, 2018). Desde entdo, conforme Freitas (2019), vem sendo fonte de
engajamento e lutas em prol de politicas de formacdo e valorizacdo dos profissionais da
educacdo. O autor também afirma que

a ANFOPE tem uma concepcdo de organizagdo regionalizada, com
permeabilidade para os estados, e que pode ser para mobilizar as agéncias
formadoras na ponta, gerando mecanismos de difusao e resisténcia por parte
de professores e estudantes. Aliada a atividade de outras entidades
educacionais, pode constituir-se em um importante fator de resisténcia
propositiva no campo de sua especialidade: a formacdo do educador (Freitas,
2019, p. 29).

Com isso, € possivel perceber a forte atuacdo da Anfope nas conquistas referentes a
formacéo inicial e continuada de professores no decorrer desses anos. Inclusive, observamos
essa presenca, tanto na elaboracdo quanto na efetivacdo das politicas publicas apresentadas
neste trabalho, tendo em vista que foram fixadas a partir de 1996, ou seja, ap6s a criacdo da
Associacao.

Pensando nisso, podemos citar um dos principais documentos que foram utilizados,
visto que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n® 9.394/96, ja citada
anteriormente. Esta, no que se refere ao tema, afirma a obrigatoriedade da promocdo da
formacédo continuada por parte do Distrito Federal (DF), estados e municipios. Além disso, trata
da possibilidade de utilizacdo de recursos e tecnologias da educacao a distancia (EaD) (Brasil,
1996a).

Em paragrafo Unico, por trecho incluido pela Lei n® 12.796, de 2013, a LDB explica que
sera garantida a “formagdo continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicdes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacdo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pés-graduagdo” (Brasil,
19964, art. 62-A).

Dessa forma, percebemos, em ambos 0s artigos, a obrigatoriedade da garantia de
formag&o continuada para os professores, tanto da educacao basica quanto do ensino superior,
o0 que fica evidente, também, no artigo 63 da mesma lei. Por fim, citamos mais um artigo em
que a educagdo continuada ¢ abordada, o qual afirma que “o Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educagio continuada” (Brasil, 19964, art. 80).

No art. 80 da LDB, é possivel perceber o tratamento de uma educacao continuada, em
sua totalidade, e, também, fortalece a modalidade de educacdo a distancia. Tendo isso em vista,
é importante citar o Decreto n° 5.622/2005, publicado pelo presidente Lula, que caracterizava



33

a EaD como modalidade educacional, mas com diversas regras de credenciamento, superviséo
e avaliacdo (Ricardo, 2017). Este foi substituido pelo Decreto n® 9.057/2017, promulgado pelo
presidente Michel Temer, juntamente com a Portaria n°® 11, também de 2017, que, como
abordado por Ricardo (2017, p. 5), “cedem as pressdes e contemplam os interesses das IES
privadas, favorecendo o credenciamento e recredenciamento de novos cursos a distancia e
simplificando a supervisdo e avaliagdo”.

Por esse viés, entendemos que, a fim de fortalecer o vinculo com as IES privadas, houve
um afrouxamento nas regras que organizam e regulamentam a educacao a distancia no Brasil.
Ainda, destacamos que a modalidade inclui todos os niveis de ensino, da educa¢do bésica a
educacéo superior, 0 que abriu brechas para a tentativa de regulamentacdo do homeschooling,
visto que a pratica ganhou mais forga a partir do governo Bolsonaro, que, “logo ap6s sua posse,
no inicio de 2019, [...] anunciou que uma das medidas prioritarias no campo da educacéo para
0s seus cem primeiros dias de governo seria a regulamentacdo da homeschooling no Brasil”
(Cecchetti; Tedesco, 2020, p. 4, grifo do autor).

Dando continuidade, temos a Resolugdo CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, que trata
sobre os institutos superiores de educacdo e corrobora com o expresso na LDB, abordando, de
maneira mais especifica, o que se refere as IES. Assim, inclui em seu texto que a formagéo
continuada de professores diz respeito a atualizacdo dos profissionais da educacdo basica em
seus diversos niveis — ndo englobando os profissionais do ensino superior. Além disso,
apresenta elementos sobre a organizacdo, duracdo, certificacdo e regulamentacdo do
funcionamento desses programas, sem demasiado aprofundamento (Quadro 1).

Quadro 1 - Questdes sobre a formacao continuada de professores apresentadas na Resolu¢do CP n° 1,
de 30 de setembro de 1999

“Os programas de formag¢ao continuada estardo abertos a profissionais da educacao basica
nos diversos niveis, sendo organizados de modo a permitir atualizacdo profissional”
(Brasil, 1999, p. 4).

“Os programas de formacdo continuada para professores terdo duracdo varidvel,
dependendo de seus objetivos e das caracteristicas dos profissionais neles matriculados”
(Brasil, 1999, p. 4).

“A conclusdo de programa de formagdo continuada dara direito a certificado” (Brasil,
1999, p. 4).

“Os programas de formagdo continuada ficam dispensados de autorizagdao de
funcionamento e de reconhecimento periodico” (Brasil, 1999, p. 5).

Fonte: elaborado pela autora a partir de Brasil (1999).
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Destacaremos, entdo, as trés resolu¢es — que podem ser discutidas também com base
em seus respectivos pareceres — que foram marcos para 0 ambito da formacéo de professores
da educacéo basica, sdo elas: a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002; a Resolugéo
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 e; a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

A Resolucdo CNE/CP 1, de 2002 “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena” (Brasil, 2002a, p. 1), sendo discutida nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e
27/2001. Nela, a formacdao continuada é citada apenas uma vez, quando se refere a possibilidade
da sua implantacdo para tornar oportuno o retorno dos egressos as institui¢fes. Ja no Parecer
CNE/CP 9/2001, a FCP é mais abordada, porém, superficialmente, e tratando, em sua maioria,
do texto da LDB.

Por conseguinte, temos a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 20157, na qual encontramos
um avango em comparagdo a anterior, visto que a formacao continuada aparece desde a sua
ementa, obrigatoriamente articulada com a FIP, sendo citada em diversos momentos do texto
como um elemento essencial para a formacao dos profissionais de educacdo e, de forma mais
especifica, no capitulo VI, “Da formacdo continuada dos profissionais do magistério”. Assim,
jaem seu inicio, afirma que:

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Baésica,
definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de
formagdo, bem como no planejamento, nos processos de avaliagdo e de
regulacdo das instituictes de educacdo que as ofertam (Brasil, 2015a, p. 2-3,
grifo nosso).

E imprescindivel destacarmos os diversos pontos abordados por essa Resolucio, no que

diz respeito a FCP. Sdo eles:

a) obrigatoriedade de promocdo da formacao continuada pelas instituicdes formadoras
em articulagdo com as redes de ensino;

b) concepgdo da formacgdo continuada conforme as politicas publicas educacionais,
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), padrdo de qualidade e, também,
considerando o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior (Sinaes);

c) destinacdo ao desenvolvimento de profissionais da educacéo basica em suas etapas
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e modalidades (educacédo de

jovens e adultos, educacéo especial, educagdo profissional e técnica de nivel médio,

" Tem como base, entre diversos documentos, o Parecer CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015.
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educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e
educacéo a distancia);

d) equidade no acesso a formacéo continuada;

e) articulacao entre formacéo inicial e continuada;

f) compreensdo da FCP como componente que considera os diferentes saberes e
experiéncia docente;

g) valorizacdo da diversidade étnico-cultural dos povos indigenas, comunidades
quilombolas e do campo;

h) articulag@o entre ensino, pesquisa e extensdo por IES que ministram programas e
cursos de formacéo continuada;

i) cumprimento da legislacdo no que refere a oferta, desenvolvimento e avaliacao, por
parte dos cursos e programas de FCP;

j) aquisicdo de repertério de informacdes e habilidades, advindos do processo de
formagéo;

k) dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais que compdem a formacéo
continuada (Brasil, 2015a).

Nessa perspectiva, é importante, ainda, apresentar o conceito de formacéo continuada

exposto na Resolugdo n° 2/2015, quando diz que esta

compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como
o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades
de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e
acOes para além da formacgdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico
do profissional docente (Brasil, 2015a, p. 13).

Ressaltamos que o documento aborda tambem outras questdes e se aprofunda, de certa
forma, nestas aqui apresentadas, dando atencdo a questdo da formag&o continuada, o que nédo
ocorre, por exemplo, na Resolu¢do de 2002. Contudo, esse ¢ um fato que se justifica, no
contexto do inicio dos anos 2000, pela timida oferta de vagas e, consequentemente, pelo acesso
restrito as instituicbes, tendo em vista que, como os professores eram formados apenas no
magistério, a formac&o inicial precisava ser o foco no momento, apesar de, ainda assim, ndo
receber a devida valorizagdo (Marques; Pereira, 2002).

Nesse viés, analisaremos a Ultima e vigente implementacdo de DCNs para a formacao
de professores, a qual revoga a Resolucdo de 2015, que, em 2019, ainda ndo havia sido
implementada por grande parte das universidades, apesar de decorridos quatro anos desde sua

instituicdo. A partir disso, temos, entdo, mais um dos inimeros prejuizos ao &mbito educacional
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brasileiro provocados pelo governo Bolsonaro: a promulgacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, em
20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial
de professores para a educacao basica e institui a Base Nacional Comum para a formacao inicial
de professores da educacdo basica (BNC-Formacao).

Observamos, ja em sua ementa, que, ao contrario da Resolucdo de 2015, essa ndo trata
da formacéo continuada de professores, focando apenas na FIP, 0 que se caracterizou como seu
primeiro retrocesso. Nesse sentido, cita a FCP de forma superficial e rapida, em seu art. 6°, com
pontos ja abordados no documento de 2015. As situacdes apresentadas se resumiram apenas as
questdes: da equidade no acesso; da articulacdo entre formacdo inicial e continuada; e da
importancia da formacdo continuada como um componente essencial para a profissionalizacéo
docente, considerando os saberes e experiéncias dos profissionais.

Dessa forma, diante dos regressos em relacdo a Resolucdo anterior, inUmeras criticas
surgiram a respeito do documento. Um exemplo é o Boletim Anfope n. 4, de 2019, o qual expde
que a referida Resolugéo desfigura a formacao de professores propondo que se concorde com a
BNCC, desconsiderando, assim, as criticas voltadas a ela que foram apresentadas pelos
educadores (Rocha; Lino; Gongalves, 2019).

Sabe-se que, por serem politicas de governo, com as respectivas mudancas ocorridas
nele, alteram-se as orientagdes politicas, trazendo grande instabilidade para determinadas acoes
que sdo vistas como ameacas. Isto aconteceu com a instauracdo das DCNs definidas em 2015,
pois, apesar de

[...] ter sido muito bem recebida pela comunidade académica, que a entendia
como resultado do esforgo coletivo dos educadores comprometidos com o
tema da formacdo docente nas Ultimas décadas [...], foi ficando evidente que
seus principios e fundamentos seriam incompativeis com as orientacfes
advindas do Governo — golpista e conservador — de Temer e de seu sucedaneo,
ainda mais reacionario (Bazzo; Scheibe, 2019, p. 672).

O fato descrito acima por Bazzo e Scheibe (2019) pode ser percebido através das
postergacOes que ocorreram para que as DCNs fossem implantadas, o que foi acompanhado e
reivindicado pela comunidade educacional, que exigiu sua vigéncia, tendo em vista a
importancia das conquistas alcangadas. Contudo, ficou evidente que o governo apenas ludibriou
a sociedade ao justificar que o adiamento estava acontecendo devido a complexidade e
abrangéncia do conteudo da Resolucéo de 2015, quando, na verdade, foi uma maneira de ndo
executar sua implantacdo ao tempo que novas diretrizes eram pensadas, o que resultou,
portanto, nas DCNSs instituidas em 2019 (Bazzo; Scheibe, 2019; Nogueira; Borges, 2021).

Entdo, a partir disso, foi possivel alcangarem uma regulamentacdo que atendesse aos

interesses neoliberais e, consequentemente, a tentativa de silenciar a sociedade. De acordo com
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Bazzo e Scheibe (2019, p. 681), a BNC-Formagao revela “uma estratégia que busca entregar a
sociedade professores capazes de fornecer as empresas e ao sistema econémico individuos
educados ndo para resistir a cassacdo dos seus direitos, mas sim para atender a uma ordem que
preserve o sistema e suas desigualdades”.

Como resultado do exposto, temos uma formacao continuada que busca atender a essa
estratégia, afinal, o que se busca sdo professores com essa mentalidade, para que a sociedade
também esteja alinhada ao que é pregado pelo capitalismo: um sistema educacional baseado
apenas numa logica do mercado. Entretanto, € preciso que a comunidade académica e o
professorado continuem combatendo publicamente as DCNs de 2019 e a BNC-Formagao, como
fizeram inimeras associacdes, confederagdes, foruns, entre outros, ao publicarem uma nota em
defesa da Resolucdo n° 2/2015. Nela, explicitou-se que a proposta de reformulacdo apresentou
proposicdes que:

destroem as politicas ja instituidas; desconsideram a producdo e o pensamento
educacional brasileiro ao retomarem concepgdes ultrapassadas como a
pedagogia das competéncias; apresentam uma visao restrita e instrumental de
docéncia e negativa dos professores; descaracterizam os nucleos formativos,
a formagdo pedagogica e a segunda licenciatura; ignoram a diversidade
nacional, a autonomia pedagogica das instituicbes formadoras e sua relagdo
com a educacdo basica; relativizam a importdncia dos estagios
supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que a area alcangou
com a Resolugdo 02/2015. Repudiamos, também a proposta de
institucionalizacdo de institutos superiores de educacdo, assim como a
proposicdo de referenciais docentes de carater meritocratico para a
valorizagdo do professor (formagdo, carreira, salario e condi¢Ges de trabalho),
entre tantas outras impropriedades (Anped, 2019, p. 1).

Desse modo, a fim de corroborar com o que ja foi demonstrado, vale destacar que ndo
é necessaria uma analise aprofundada para perceber as diferencas entre as duas Resolucdes,
principalmente no que se refere a formacdo continuada. Como supracitado, enquanto a
Resolugdo n® 2/2015 possui dois capitulos® que tratam diretamente da FCP, além de cita-la ao
longo de todo o documento, a Resolucéo n° 2/2019 refere-se ao termo “formacao continuada”
em apenas quatro momentos, superficialmente (Brasil, 2015a; Brasil, 2020). Com isso, fica
evidente a minimizagéo e a intencdo de sucateamento da formagdo continuada de professores
no Brasil.

Assim, é possivel perceber o que foi perdido com a revogacdo da Resolugdo n° 2/2015
e 0 quanto ainda é possivel perder com a instituicdo da Resolucéo n° 2/2019. Portanto, devemos

8 Capitulo 111 - Do(a) egresso(a) da formacéo inicial e continuada; e Capitulo VI - Da formagéo
continuada dos profissionais do magistério
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refletir que, apesar de um novo governo no ano de 2023, com ideais diferentes do anterior, a

luta estd apenas comegando. Ainda ha muito para ser conquistado e reconquistado por nos.
Pensando nisso, buscamos os dados referentes ao grau de formacéo dos professores dos

anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e do ensino médio da Bahia. Entretanto,

somente informacdes a partir do ano de 2007 foram encontradas, as quais, ainda assim,

demonstram um alto percentual de educadores que ndo eram licenciados em suas respectivas
areas (Tabela 1 e Tabela 2).

Tabela 1 - Numero de docentes no ensino fundamental, grau de formagao e dependéncia
administrativa, Bahia, 2007

Estadual 250 - - 74 B8 161 7

Particular 402 = 2 43 34 291 32

Fonte: Bahia (2009, p. 31).

Tabela 2 - Numero de docentes no ensino médio, grau de formacao e dependéncia administrativa,
Bahia, 2007

- - = - 215 92

Federal 307

Municipal 2.056 1 5 1.006 108 822 114

Total 27.528 19 40 5.752 1.342 18.566 1.809
Fonte: Bahia (2009, p. 33).

A partir da Tabela 1, percebemos que, no que se trata dos anos finais do ensino
fundamental, somente 48,7% do professorado tinha formacdo em nivel superior. Com 0s
docentes do ensino médio a situacao é mais amena, tendo em vista que 74% possuiam formacao
na educacdo superior (Tabela 2). Contudo, vale ressaltar que, dentre estes, ha aqueles que
atuavam como professores, mas tinham formacéo em bacharelados (6,6%), ou seja, ndo eram

licenciados.
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Diante dos respectivos dados, evidencia-se e se torna compreensivel o foco maior dado
a formacado inicial, no inicio dos anos 2000, ja que havia um grande contingente de professores
sem formacéo em nivel superior, além dos que ja eram graduados sem licenciatura, 0 que ndo
garantia o conhecimento pedagdgico na formacdo. Dessa forma, percebe-se o longo trajeto
percorrido para sanar essa lacuna na educacdo brasileira, visto que a formagdo somente no
magistério — um cenario presente naquela época — ndo é suficiente para que alcancemos
resultados positivos, no que se refere a uma educacao critica.

Nessa perspectiva, buscamos também os dados referentes ao nivel de formacdo dos
professores de Feira de Santana, tratando dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio, disponiveis nos Planos Municipais de Educacdo (PMEs) aprovados, respectivamente,
em 2012 e 2016 (Tabela 3, Tabela 4 e Tabela 5).

A partir das respectivas tabelas, percebemos, assim como na analise das Tabelas 1 e 2,
que uma parcela do professorado ainda ndo possuia formacdo em nivel superior, apesar de
serem dados de 2010 e 2014, ou seja, significativamente recentes. Nas Tabelas 3 e 4, é possivel
visualizar, inclusive, que boa parte desses professores possuiam formacdo apenas no ensino
médio. Ainda, na Tabela 3, observamos que dois (um na rede municipal e outro na rede
estadual) ndo alcancaram essa etapa, ou seja, sé havia cursado até o ensino fundamental, o que
se mostra como uma problematica para a pratica desenvolvida em sala de aula.

Tabela 3 - Funcdes docentes por nivel de formacdo e modalidade de ensino (rede publica), em Feira de
Santana, 2010

Anos finais do ensino fundamental

Nivel de formacéo
Rede Sem ensino | Com ensino . Graduado
-~ . Magistério em Total
médio médio . .
licenciatura
Estadual 1 190 14 1157 1362
Municipal 1 58 51 294 404

Fonte: Feira de Santana (2012, p. 142).
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Tabela 4 - Fun¢bes docentes por nivel de formacao, rede e nivel de ensino, em Feira de Santana, 2010

Ensino médio
Nivel de formacéo

Rede Sem ensino | Com ensino e . Graduado

- L Magistério em Total
médio médio . .

licenciatura

Estadual 0 105 4 1010 1119
Municipal 0 0 0 0 0

Privada 0 0 0 295 295

Fonte: Feira de Santana (2012, p. 144).

Tabela 5 - Percentual de fungdes docentes com curso superior por etapa/modalidade de ensino em
Feira de Santana, 2014

Percentual de funcdes docentes com curso superior
por etapa/modalidade de ensino em Feira de Santana

Rede
Ensino Fundamental (anos finais) Ensino médio

Federal 80,0
Estadual 93,2 95,4

Municipal 74,5

Urbana

Privado 67,6 79,2
Publico 89,4 95,0
Total 84,0 91,9
Estadual 94,1 96,6

Municipal 85,4

Rural Privado 55,6
Publico 88,2 96,6
Total 86,9 96,6

Fonte: adaptado de Feira de Santana (2016, p. 101).
A partir das Tabelas 3, 4 e 5, comparando os levantamentos realizados no ano de 2010

e 2014, conseguimos perceber que houve uma diminui¢cdo no nimero de professores que

atuavam sem licenciatura. Desse modo, compreendemos que existe um progresso advindo das

politicas publicas voltadas para a formacédo de professores. Contudo, ainda € preciso avancar,

tendo em vista que alguns dados demonstram um baixo percentual de profissionais licenciados.
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Retornando a 2001, destacamos a Lei n® 10.172, de 9 de janeiro, que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). Nesse PNE (2001-2010), apesar de ndo ter uma aten¢do muito
demarcada, a FCP € citada quando se trata da valorizacdo dos profissionais da educacdo, um de
seus objetivos. Com isso, afirma-se, no documento, que

a qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se
dedicar, prioritariamente a solucdo deste problema. A implementacdo de
politicas publicas de formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo € uma condicdo e um meio para o avanco cientifico e tecnolégico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez que
a producdo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formacao das pessoas (Brasil, 2001, p. 64).

Entretanto, em sua primeira meta, refere-se a organizagao de “um sistema integrado de
informac@es, em parceria com agéncias governamentais e instituicfes privadas, que oriente a
politica educacional para satisfazer as necessidades de formacédo inicial e continuada da forca
de trabalho” (Brasil, 2001, p. 49). Acerca disso, podemos observar uma grande movimentagéo
da parceria publico/privada, tendo em vista que 0 governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso (FHC) tinha como objetivo uma reforma da educacdo com um viés
eminentemente neoliberal (Melo; Moura, 2017).

A partir do tépico dez do documento, o debate acerca da FCP se expande. Inicialmente,
aparece como um dos principios para o desenvolvimento da valorizacéo da classe, que inclui:
“a formacdo profissional inicial; as condi¢des de trabalho, salario e carreira; a formagéo
continuada” (Brasil, 2001, p. 61).

Além disso, algo que merece destaque € o que estabelece ao citar que “hé que se prever
na carreira sistemas de ingresso, promocao e afastamentos periddicos para estudos que levem
em conta as condi¢des de trabalho e de formagdo continuada” (Brasil, 2001, p. 64). Assim,
enfatizamos que esse é um dos documentos que regulariza o afastamento de profissionais da
educacéo para formacdes continuadas, porém, ndo € algo sempre efetivado na pratica.

Essa é uma situagdo que ocorre, inclusive, na rede municipal de Feira de Santana —
municipio em que esta pesquisa foi desenvolvida — e que é relatada por inUmeros professores
que sdo impedidos ou prejudicados quando decidem ingressar em especializacfes, mestrados
ou doutorados. Contudo, é uma situacdo contraria ao que esta posto na legislacéo, portanto,
ilegal, tendo em vista que a Lei Complementar Municipal n® 01/94, que dispde sobre o plano
de carreira dos servidores de Feira de Santana, assegura a concesséo de licenca para que estes

possam ingressar na pos-graduacdo (Feira de Santana, 1994).
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E possivel demonstrar, a partir de publicacdes realizadas pela Associacio dos
Professores Licenciados do Brasil de Feira de Santana (APLB Feira), que professores precisam
recorrer a justica para conseguirem a concessdo da licenca. Um exemplo dessa situacdo foi
divulgado em 21 de margo de 2023, ao tratar que o juridico da APLB Feira ganhou mais uma
acdo voltada a autorizagdo de licenca, o que expressa ser uma situagdo recorrente (APLB, 2023).

Diante disso, sabendo que o afastamento é uma medida legal, deve ser,
indiscutivelmente, seguido e respeitado, tendo em vista a importancia da FCP para o ambito
educacional. Nesse contexto, o Plano de 2001 cita que a “formacdo continuada assume
particular importancia, em decorréncia do avango cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um
nivel de conhecimentos sempre mais amplos ¢ profundos na sociedade moderna” (Brasil, 2001,
p. 64, grifo do autor). Ainda, o documento apresenta que a FCP: pode ser feita na modalidade
EaD, sendo realizada com uma parte presencial; deve ser garantida pelas secretarias municipais
e estaduais, em parceria com as IES; e deve ser fortalecida com programas diversificados,
objetivando a melhoria do desempenho da funcéo (Brasil, 2001).

Nesse sentido, vale ressaltar, também, a implementacdo da Rede Nacional de Formacao
Continuada, em 2005, visando a institucionaliza¢do da formacéao continuada nas universidades
e outros 6rgaos educacionais, considerando que ¢ um elemento fundamental para a melhoria da
qualidade da educagdo basica. Para isso, a Rede “conta com a participacdo dos Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo, com os sistemas de ensino publico e a participagdo
e coordenacio da SEB/MEC®” (Brasil, 2005b, p. 22).

Temos, também, a aprovacao de outro Plano Nacional de Educacdo, dessa vez pela Lei
n° 13.005, de 25 de junho de 2014, com vigéncia de dez anos, finalizando, portanto, em 2024.
Para cumprimento durante o periodo, 0 PNE estabeleceu vinte metas e dez diretrizes para a
educacdo brasileira. No que se refere as diretrizes, sdo elas:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢do da
cidadania e na erradicacéo de todas as formas de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formac&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais
e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocéo do principio da gestdo democréatica da educacgao publica;

VII - promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacao
como proporcao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expanséo, com padréo de qualidade e equidade;

IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;

® Secretaria de Educagdo Basica/Ministério da Educacéo (SEB/MEC).
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X - promogéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (Brasil, 2014, art. 2°).

As diretrizes ndo apresentam explicitamente uma relagdo com a formagéo continuada
de professores, mas podemos percebé-la de forma implicita, por exemplo, no ponto IX, que
trata da valorizagdo dos profissionais da educacdo. Contudo, a FCP tem uma atencéo especial
na Meta 16 — uma das vinte metas estabelecidas no Plano —, que objetiva

formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacdo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educacéo basica formacédo continuada em sua area
de atuacg&o, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢Bes dos
sistemas de ensino (Brasil, 2014, p. 15).

A fim de monitorar os resultados da Meta 16, foram definidos dois indicadores, que
compreendem o periodo de 2013 a 2021; sdo eles: o indicador 16A, que foca no percentual de
professores da educacdo basica com pos-graduacdo lato sensu ou stricto sensu; e o indicador
16B, que é voltado para o percentual de professores da educacao basica que realizaram cursos
de formacdo continuada (Brasil, 2022a).

Primeiramente, é valido destacar que o Gréfico 1, bem como os demais retirados do
Relatério do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacéo de 2022 —
documento usado para essa analise sobre o0 PNE — possuem um recorte historico entre 2013 e
2021. Com isso, compreendemos que o periodo escolhido diz respeito ao ano anterior a
publicacdo do PNE (2014-2024) — 0 ano de 2013 — e ao ano anterior a confec¢do do documento,
referindo-se, entéo, ao ano de 2021.

Gréfico 1 - Percentual de professores da educacdo basica com pds-graduacdo lato sensu ou stricto
sensu, por modalidade - Brasil - 2013-2021
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Fonte: Brasil (2022a, p. 345).
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Nessa perspectiva, conforme Gltimo monitoramento do PNE, realizado em 2021, o
percentual de professores da educagdo bésica com pos-graduacdo lato sensu ou stricto sensu é
de 44,7%, e aqueles que realizaram cursos de formacdo continuada em sua area de atuacdo
somam 40% (Brasil, 2022a), o que é um pequeno percentual, tendo em vista a grande
quantidade de cursos de pds-graduacdo, principalmente lato sensu em instituicdes privadas e
EaD. Desse modo, percebe-se o reflexo da defasagem profissional, pois a FCP n&o ¢ incentivada
nas redes de ensino (Davis; Nunes; Almeida; Silva; Souza, 2011). Ainda, observando esses
dados, analisamos que um objetivo esta mais proximo do esperado até 2024, enquanto o outro
esta aquém do desejado, tendo em vista que o prazo ja sera findado.

A partir do Gréfico 1, é possivel observar que a progressao do namero de profissionais
da educacao com pds-graduacdo vem aumentando lentamente, ano apds ano. Ainda, analisamos
que o percentual de professores da educacao basica mestres e doutores € muito baixo, ou seja,
as taxas mais altas estdo relacionadas as especializacBes. Nisso, percebe-se a configuracao de
um cenario de falta de incentivo e desvalorizacao para 0s cursos de pos-graduacao stricto sensu.
Entretanto, ainda assim, o nimero de docentes sem pds-graduacdo diminuiu em mais de 14%
nesses nove anos analisados.

Ainda, é importante destacar que, “considerando o percentual para o Brasil (44,7%), as
regidoes Norte, Nordeste e Sudeste apresentaram valores inferiores a média nacional” (Brasil,
2022a, p. 346). Apesar disso, a Bahia aparece em terceiro lugar com o melhor percentual do
Nordeste, com 45,7% dos professores ja pos-graduados. Sabemos que é um namero que ainda
precisa ser melhorado e, para isso, € necessario que as politicas publicas voltadas a formacao
continuada se efetivem, de fato, na realidade desses profissionais; contudo, diante do cenario,
é um dado a ser comemorado pela populagéo baiana.

No que diz respeito aos professores que realizaram cursos de formagao continuada, dado
monitorado de acordo com o Indicador 16B, “agrega apenas os professores em regéncia de
classe, uma vez que o Censo da Educacdo Basica ndo coleta informacoes referentes a formagéo
continuada do conjunto de profissionais” (Brasil, 20223, p. 350). Nesse sentido, a fim de seguir
a andlise acerca dos dados dispostos no Relatério de Monitoramento, vale destacar que ndo
apresentam um conceito robusto do que compreendem por FCP, entretanto, afirmam que “sdo
considerados cursos de formacao continuada aqueles com carga horaria minima de 80 horas”
(Brasil, 2022a, p. 536).

Posto disso, podemos observar, no Grafico 2, qual a evolugcdo desse contexto.
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Gréfico 2 - Percentual de professores da educacao basica que realizaram cursos de formacao
continuada - Brasil - 2013-2021
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Fonte: Brasil (2022a, p. 350).

Com o Gréfico 2, percebemos que ha um crescimento de 9,4% entre 2013 e 2021. Ainda,
de acordo com o Ultimo Relatorio de Monitoramento, entre 2014 e 2015 ocorreu 0 menor indice
na série historica apresentada — desconsiderando o ano inicial —, advindo de um decrescimento.
Também foi observada uma diminuicgdo de 0,1% entre 2020 e 2021 (Brasil, 2022a).

Ao analisar esses dados, é importante abordar, conjuntamente, os resultados referentes
a FCP monitorados a partir do que foi disposto no PNE (2001-2010), os quais estdo
apresentados no documento Avalia¢do do Plano Nacional de Educagdo 2001-2008 (volume 3).
Tendo isso em vista, identificamos quatro metas que tratam do tema, para que possamaos expor
0s respectivos resultados.

A meta 16 objetivou promover “a oferta [...] de cursos de especializacdo voltados para
a formacdo de pessoal para as diferentes areas de ensino e, em particular, para a educacao
especial, a gestdo escolar, a formacao de jovens e adultos e a educacéo infantil” (Brasil, 2009a,
p. 636). Porém, o monitoramento ndo apresentou nenhum resultado a respeito.

Sobre a avaliagdo do cumprimento da meta, o documento indica que “apesar da falta de
indicadores sistematicos a respeito dessa meta, dada a natureza de cada um, nos ultimos anos,
a oferta de cursos de especializacdo no Pais aumentou significativamente nas IES publicas e,
especialmente, nas particulares” (Brasil, 2009a, p. 637). Com isso, apresenta-se uma
contradicdo entre o que é exposto pelos indicadores e o0 que o texto avaliativo explica.

Ainda, no que se trata da Meta 16, as estratégias para alcangé-la séo as seguintes:

16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formagdo continuada e fomentar a
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respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacao superior, de
forma orgénica e articulada as politicas de formacéo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacéo de professores e professoras da
educacdo bésica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicoes
formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas;

16.3) expandir programa de composi¢cdo de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura e de dicionérios, e programa especifico de acesso
a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Libras e em
Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os professores
e as professoras da rede publica de educagdo basica, favorecendo a construgdo
do conhecimento e a valorizagéo da cultura da investigagéo;

16.4) ampliar e consolidar portal eletronico para subsidiar a atuacdo dos
professores e das professoras da educacdo basica, disponibilizando
gratuitamente materiais didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive
aqueles com formato acessivel;

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para pés-graduacdo dos professores
e das professoras e demais profissionais da educacdo basica;

16.6) fortalecer a formacéo dos professores e das professoras das escolas
publicas de educagdo béasica, por meio da implementacdo das a¢bes do Plano
Nacional do Livro e Leitura e da instituicido de programa nacional de
disponibilizacdo de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério
publico (Brasil, 2014, p. 15).

Diante das estratégias, que sdo de suma importancia para o alcance do que foi
estabelecido pela Meta 16, o ponto 16.5 merece destaque, visto que essa ndo foi a realidade dos
PPGs nos ultimos anos, abrindo, entdo, essa lacuna no cumprimento do que foi proposto em
2014, por meio do Plano. Para confirmar essa afirmativa, apresentamos a informacdo do
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (Andes-SN), na qual
explica-se que, “somente em 2019, mais de 12 mil bolsas de mestrado e doutorado foram
extintas. No ano passado, o governo Bolsonaro cortou 87% do orcamento do CNPq*° e 50% do
orcamento da Capes previstos para 2020 (Andes, 2020, p. 2, grifo nosso).

A meta 22 também se refere a FCP ja que objetiva “garantir [...] que os sistemas
estaduais e municipais de ensino mantenham programas de formacéo continuada de professores
alfabetizadores, contando com a parceria das instituicdes de ensino superior sediadas nas
respectivas areas geograficas” (Brasil, 2009a, p. 648). Entretanto, assim como a meta 16, ndo
apresenta nenhum resultado.

Nesse caso, € importante observar que a meta & voltada apenas para professores
alfabetizadores, ndo abarcando aqueles que ndo trabalham diretamente com a alfabetizagéo.
Além disso, em seu texto acerca da avaliacdo da meta, também é demonstrado algo contrario
ao que mostra o desempenho do indicador, pois afirma-se que “a agdo do MEC, em articulagao

com os sistemas de ensino, tem contribuido para o cumprimento da meta, ainda que alguns

10 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).
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sistemas de ensino ndo mantenham programas sistematicos de formacdo continuada de
professores alfabetizadores [...]” (Brasil, 2009a, p. 649).

A meta 23 visava a “ampliar a oferta de cursos de mestrado e doutorado na area
educacional e desenvolver a pesquisa neste campo” (Brasil, 2009a, p. 650). Esta, ao contrario
das outras duas apresentadas anteriormente, exp0e resultados significativos (Figura 2), tendo
em vista que, nesse momento, a formacéo inicial de professores estava no foco das atencdes, 0
que deixava a formacéo continuada em segundo plano.

Figura 2 - Indicadores que contribuem para 0 monitoramento da meta 23

el b 1. Ndmero de alunos matriculados em cursos de mestrado e doutorado na @rea de educagio.
2. Nuomero de programas de pos-graduacio na area de educacio.

Indicador | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008

1. 5149 5722 6210 6599 7224 7873 8434 7974

Desempenho 2. 50 50 B4 69 73 77 78 78

do
Indicador

Fonte: Brasil (2009a, p. 650).

A partir da Figura 2, é possivel analisar que houve um consideravel aumento, tanto no
namero de alunos matriculados em cursos de mestrado e doutorado na area de educacao quanto
na quantidade de PPGs na mesma area. Desse modo, corrobora com o descrito no texto de
avaliacdo do cumprimento da meta, o qual afirma que ela esta sendo gradativamente
implementada, tendo em vista o crescimento nas respectivas taxas.

Entretanto, € preciso ressaltar que a realidade encontrada nas regides Norte, Centro-
Oeste e Nordeste e diferente. A analise da meta 23 discorre acerca da falta de atendimento a
demanda existente por formacdes stricto sensu, principalmente nas regides supramencionadas,
havendo uma concentragédo no Sul e Sudeste (Brasil, 2009a).

Contudo, devido aos investimentos do Governo Federal (2003-2010) nas politicas de
democratizacdo do acesso e na interiorizacao da universidade publica, os contextos do Norte e
Nordeste, as regides mais carentes nesse sentido, apresentaram uma expansao significativa.
Visto isso, entre 2003 e 2013, o “percentual de crescimento das matriculas na regido Nordeste,

de 94%, correspondeu ao dobro do registrado para o Sudeste e mais do triplo daquele registrado
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na regidao Sul” (Brasil, 2017, p. 20). Enquanto isso, a “regido Norte teve a segunda maior taxa
de crescimento (76%) entre as regides do pais” (Brasil, 2017, p. 20). E possivel visualizar parte
destes dados na Tabela 6.

Tabela 6 - Expansédo da educagéo superior nas universidades federais - por regido

IFES Campus

Regio 2002 | 2014 % de 2002 2014 % de
crescimento crescimento

Norte 8 10 25% 24 56 133%

Nordeste 12 18 50% 30 90 200%

sul 6 11 83% 29 63 117%

Sudeste 15 19 27% 16 81 76%

Centro-oeste 4 5 25% 19 31 63%

Fonte: Brasil (2017, p. 34).

Com a Tabela 6, tomando como referéncia o ano de 2002 e a quantidade de campi
existentes, temos um aumento de 200% no Nordeste, seguido da regido Norte, com crescimento
de 133%. Diante disso, infere-se que o “esfor¢o do Governo Federal para ampliar a oferta de
vagas e matriculas na regido norte e nordeste fez-se por uma opcao politica, uma vez que era
flagrante a assimetria entre essas duas regides e o restante do pais” (Brasil, 2017, p. 34-35).

Por fim, apresentaremos a meta 24, que buscou “desenvolver programas de pos-
graduacdo e pesquisa em educacdo como centro irradiador da formacdo profissional em
educacdo, para todos os niveis e modalidades de ensino” (Brasil, 2009a, p. 652). Porém, ndo
foi satisfatdria, pois, nos dois indicadores estabelecidos, todos os resultados foram nulos, ou
seja, ndo foram expostos no relatorio.

Nessa meta, 0 que fica aparente é que ndao houve nenhuma evolucao nos dados referentes
aos dois indicadores explicitados. Todavia, no texto voltado a avaliar o alcance do objetivo, é
exposto que esta acontecendo uma implementacdo progressiva, 0 que, mais uma vez, destoa
dos indicadores.

Por esse viés, vale analisar que os mestrados profissionais foram reconhecidos pela
Portaria n® 080, de 16 de dezembro de 1998, da Capes, e passou de 24 cursos, em 1998, para
225, em 2008, com um crescimento considerado acelerado (Rocha; Oliveira; Juca; Silva, 2019).
Nesse sentido, compreende-se que as informacdes da meta 24 ja deveriam estar presentes, tendo
em vista que é um documento de 2009.

Dando continuidade ao monitoramento do ultimo PNE vigente, evidenciamos, agora, 0
Gréafico 3, que traz o percentual observado em cada regido do Brasil, 0 que nos possibilita

compreender o desenvolvimento do Nordeste, em comparagdo com as outras regides.
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Gréfico 3 - Percentual de professores da educacao basica que realizaram cursos de formacao
continuada!?, por grande regido - Brasil - 2013-2021
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Fonte: Brasil (2022a, p. 351).

O Graéfico 3 mostra que o Sul tem grande vantagem, no que se refere aos indices. Em
seguida, o Nordeste é a segunda regido com melhores taxas e a que teve 0 maior crescimento
percentual entre as cinco regides brasileiras, saindo de 26,3%, em 2013 — com 0 menor
percentual —, e alcangando 43,6%, em 2021. Salientamos, ainda, que seu pior desempenho foi
entre os anos de 2020 e 2021, o que pode ser reflexo dos prejuizos causados pela pandemia da
Covid-19 e do desmonte educacional provocado pelo governo Bolsonaro (Costa, 2021).

Nesse sentido, é importante abordar as taxas de ingresso em cursos € PPGs em Feira de
Santana, tendo em vista que foi o local de coleta de dados da nossa pesquisa. Buscamos no
endereco eletrénico da Secretaria de Educagdo de Feira de Santana, no Plano Municipal de
Educacdo (2011-2021) da cidade, no PME publicado em 2016 pela prefeitura e no Plano
Estadual de Educacdo da Bahia (2016-2026). Além disso, procuramos nos indicadores do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e nos Planos
Nacionais de P6s-graduacao (2011-2020) e (2021-2030). Contudo, nada foi encontrado acerca
dos dados, impossibilitando qualquer anélise.

11 S&o considerados cursos de formagédo continuada com carga horaria minima de 80 horas, em areas
educacionais.
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Ainda, apresentaremos o Decreto n°® 8.752, de 9 de maio de 2016, que “dispde sobre a
Politica Nacional de Formagao dos Profissionais da Educagao Basica” (Brasil, 2016, p. 1). Esta
foi instituida durante a gestdo de Michel Temer, logo apds o golpe contra o governo de Dilma
Rousseff. Dessa forma, por ser implantada em um cenario turbulento, durante o processo de
impeachment de Dilma — governo que gerou a Politica —, foi marcada por “agdes e programas
que retomam a velha politica centralizadora e autoritaria” (Nogueira; Borges, 2021, p. 15).
Nesse Decreto, a FCP aparece em alguns momentos, reafirmando pontos que ja foram tratados
em outros documentos, como a garantia da qualidade nos cursos, a articulacdo entre formacéo
inicial e continuada, o entendimento de que é um componente essencial a profissionalizacéo,
entre outros (Brasil, 2016).

Além disso, a legislacdo apresenta, em seu texto, alguns objetivos dessa politica
especifica, sdo eles: provimento dos sistemas de ensino para formacdo continuada, quanto a
quantidade e localidades necessérias; promocdo da integracdo da educacdo basica com a FCP;
apoio a oferta e a expansdo de cursos de formacao continuada pelas IES e sistemas de ensino
(Brasil, 2016).

Ainda, fala-se sobre a unido entre governos estaduais, municipais e distrital, com o
objetivo de implementar e assegurar a oferta de vagas em cursos e programas de pos-graduacao.
Com isso, percebemos que 0 documento retoma questfes ja abordadas e, nessa perspectiva,
retira do Estado a responsabilidade central em prover pelo ensino superior, como aborda a LDB.
Contudo, € um Decreto implementado tendo como base algumas leis, como a Lei n°
10.172/2001, além de considerar, também, as Metas 15 e 16 do PNE (2014-2024), o que
justifica a ratificacdo de alguns apontamentos.

Nesse sentido, € valido analisar que a desvalorizacdo docente, principalmente no que se
trata da formac&o inicial e continuada, vem sendo alvo de discussGes hd muito tempo. Essa
situacdo ocorre devido a sua importancia para o desenvolvimento do pais, em todos 0s quesitos,
0 que pode ser exemplificado pelo fato de, em 2006, os professores representarem o terceiro
maior grupo de profissionais no Brasil. Assim, percebe-se que possuem expressivo impacto na
economia nacional, tornando-se uma situa¢do contraditéria quando se observa a alocacdo
insuficiente de recursos para o setor educacional através do percentual do Produto Interno Bruto
(PIB) destinado a esse financiamento, bem como as consequéncias diretas desse prejuizo para
as “condi¢des de trabalho, formagdo, remuneragéo ¢ carreira docente” (Gatti; Barretto; Afonso
André, 2011, p. 32).

Diante do respectivo cenario, torna-se evidente a divergéncia entre o papel que o

professorado desempenha em prol da comunidade escolar e, consequentemente, da sociedade
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como um todo e o sucateamento que a classe vive. Com isso, ndo é apenas o setor educacional
que se prejudica, mas também aqueles que dependem desse sistema para melhoria de qualidade
de vida, principalmente os grupos mais desfavorecidos da sociedade.

Dessa maneira, compreende-se a necessidade de que sejam empregados mais recursos
para a educacgdo publica, conforme o que foi proposto pela Meta 20 do PNE, a qual dispfe a
necessidade de ampliacéo do investimento publico em educacédo publica, em busca de alcancar,
até 2019, no minimo 7% do PIB e, até 2024, o equivalente a 10%. No entanto, tendo em vista
0 momento atual da escrita — 2024 —, o percentual investido ainda ndo alcan¢ou nenhum dos
dois objetivos impostos.

Diante isso, € preciso compreender, ainda que superficialmente, como funciona a
destinacao de recursos para a Educacdo. Desse modo, destacamos que, ap0s a promulgacédo da
LDB, foi instituido o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (Fundef), pela Emenda Constitucional n® 14/1996, e regulamentado
pela Lei n® 9.424/1996 e pelo Decreto n® 2.264/1997. A legislagdo acerca do Fundef, entre
outras questdes, assegurava que seus recursos seriam “aplicados na manutengdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, e na valorizagdo de seu Magistério” (Brasil,
1996b, art. 2°).

Nesse sentido, a Lei n® 9.424/1996 também deixava explicito que ao menos 60% do
Fundo seria destinado a remuneracdo dos profissionais do magistério que estivessem em
exercicio no ensino fundamental publico. Contudo, afirmava ainda que, “nos primeiros cinco
anos, a contar da publicacdo desta Lei, [...] [seria] permitida a aplicacdo de parte dos recursos
da parcela de 60% (sessenta por cento), prevista neste artigo, na capacitacdo de professores
leigost?” (Brasil, 1996b, art. 7°, grifo nosso).

Dez anos ap6s a criacdo do Fundef, foi implementado o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo
(Fundeb), por meio da Medida Provisoria n° 339/2006, sendo sancionada pela Lei n°
11.494/2007. A partir do proprio nome ja se observa diferengas, pois, enquanto o Fundef tratava
apenas do ensino fundamental, o Fundeb abrange toda a educag&o bésica, 0 que representa uma
expansao no alcance e impacto do Fundo de Manutencdo. Além disso, aumentou-se 0S recursos
destinados a educacéo basica, de modo que influencia, consequentemente, na valorizacao dos

profissionais da educacdo e na melhor distribuicdo dessas verbas, por exemplo.

12 S30 denominados professores leigos aqueles que estdo em exercicio, mas ndo tém formacédo em nivel
superior como licenciados.
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Vale abrir um espaco para explicar que, ap6s a substituicdo do Fundef pelo Fundeb, foi
compreendido, por decisdo judicial, que entre 1998 e 2006 houve um repasse, do Fundo para
0s municipios, em valor inferior ao estabelecido, o que ocasionou a judicializacdo do caso. Com
isso, em 2017, o Supremo Tribunal Federal (STF) decidiu que a Unido deveria indenizar os
entes prejudicados, o que seria feito por meio de precatdrios'® (APLB, 2022).

No entanto, em Feira de Santana, a situagédo se tornou pauta de diversas reivindicactes
dos trabalhadores da educacdo da rede municipal, visto que os pagamentos na cidade ndo foram
realizados até 0 momento da nossa escrita, sendo 60% dos professores'* e 40% da educagdo em
geral. Destacamos que o valor esta preservado em conta, mas, ainda assim, ndo foi repassado
para os reais donos (Feira de Santana, 2022a).

Com isso, o fato se caracteriza como mais uma demonstracao do descaso com a classe
de professores de Feira de Santana, juntando-se a dificuldade, ja relatada nesse texto, de
conseguirem suas licencas para cursarem a pos-graduacdo. Dessa forma, ao contrario do que se
espera da gestdo municipal no que diz respeito a educacdo na cidade, ndo ha incentivo para a
formacéo continuada de professores, principalmente quando se trata de cursos de pds-graduacéao
stricto sensu, o que pode ser exemplificado com a quantidade de concessdes de licenca
remunerada com esse intuito, que foram somente trés, entre 2019 e 2024, conforme pesquisa®®
realizada no Diario Oficial do Municipio de Feira de Santana.

Dando prosseguimento no que diz respeito ao Fundeb, a partir desse novo Fundo, ficou
exposto que os estados, 0 DF e os municipios deveriam implantar Planos de Carreira que
contemplassem “capacitacdo profissional especialmente voltada a formagdo continuada com
vistas na melhoria da qualidade do ensino” (Brasil, 20073, art. 40). Desse modo, apesar de néo
haver muitos detalhes acerca do desenvolvimento de capacitacdo profissional para esses
professores, foi um ponto abordado na legislacdo dos dois Fundos supracitados. Sobre eles,
Gatti, Barretto e Afonso André (2011, p. 33) dissertam:

Em razdo de sua concepcdo e racionalidade, esses fundos também foram
responsaveis pela criacdo de condicOes institucionais bésicas para a
construgdo de politicas mais equénimes de valorizacdo do magistério, ao
potencializar o provimento de recursos de que essas necessitam para a sua
concretizacdo e contribuir para a prépria estruturacdo do espaco politico
requerido nas redes de ensino para o desenvolvimento profissional dos

13 Precatorios sdo “titulos que reconhecem dividas de sentengas transitadas em julgado contra a
administracdo publica” (Feira de Santana, 2022b, p. 2).

14 Ressaltamos que nos referimos aos professores da rede municipal, tendo em vista que os da rede
estadual receberam os respectivos valores.

15 A pesquisa foi realizada por meio do mecanismo de busca do Diario Oficial Eletronico, utilizando a
palavra-chave “pos-graduacgdo”. Assim, foram encontrados nove resultados, porém, dentre eles,
apenas trés se referiam a licenca remunerada para frequéncia em cursos de pos-graduacao.
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docentes. Esses fundos também alicercaram nos estados e nos municipios as
bases para o incremento de politicas de ampla envergadura de formacdo em
servico de docentes, entendidas como um direito dos profissionais da
educacdo e como uma condicédo indispensavel ao exercicio da profissao.

Conforme o exposto, é possivel perceber que, naquele momento, a implantacdo do
Fundef e do Fundeb foi de grande relevancia para o processo de desenvolvimento da formagao
de professores da rede publica de ensino, tendo em vista que, em sua maioria, era constituida
por professores leigos. Esses educadores, a partir da promulgacéo da LDB, depararam-se com
a obrigatoriedade de formacdo em nivel superior, 0 que mudaria a realidade que viviam naquele
momento, principalmente para aqueles que j& tinham uma trajetoria mais antiga em sala de aula.
No entanto, tiveram o apoio do Fundef, que “tornou possivel que [...] novas articulagdes fossem
estabelecidas entre as administracdes mantenedoras da educacdo bésica e as instituicdes
formadoras de professores” (Gatti; Barretto; Afonso Andre, 2011, p. 34).

Contudo, é preciso destacar as ideias que Freitas (2007) desenvolveu acerca das lutas e
obstaculos encontrados pelos professores em sua formacéo inicial e continuada. Nessa andlise,
observou-se que a classe continuou prejudicada, mesmo durante o primeiro mandato do
governo Lula (2003-2005), do qual se esperava maior apropriacdo de politicas publicas para
este grupo de profissionais.

Entretanto, ao analisar esse periodo inicial, foi possivel perceber que diversos embates
entre as demandas do professorado e as acdes do governo ainda permaneceram dando
continuidade as politicas neoliberais ja existentes. Um exemplo disso foi 0 momento em que se
passou por uma escassez de educadores, 0 que, nesta época, foi visto como algo emergencial, e
ndo estrutural — como ele realmente se caracterizava (Freitas, 2007).

Nesse contexto, compreendemos como um problema estrutural, pois ndo era recente,
tendo em vista que existia uma defasagem na formac&o de professores anterior a esse periodo,
conforme explicitado por Divonzir Arthur Gusso, em entrevista a revista Nova Escola, em 2007.
O pesquisador do Instituto de Pesquisa Econdmica (Ipea), Divonzir, explica: “comegamos
muito tarde a nos preocupar com a qualidade. Por isso, sofremos com um circulo vicioso que
comeca com a ma formacédo docente e termina com o baixo desempenho dos alunos” (Didoné,
2007, p. 3).

Ainda, conforme linha do tempo que apresenta breves consideracdes sobre a formacéo
de professores entre 1930 e 2007, no periodo de 1950 a 1960, formaram-se 60 mil normalistas,
no entanto, de cada 100, menos de 25 permaneceram na docéncia, 0 que acarretou a contratacao
de professores leigos. Desse modo, posteriormente, devido & exigéncia de formacdo em nivel

superior para todos os educadores, foram elencadas resolucdes que ndo auxiliariam na melhoria
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do cenério e, de forma contréaria, trariam maiores problemas no contexto da formacgdo de
professores, por tamanha flexibilizacao e aligeiramento (Freitas, 2007).

Como exemplo, temos também que, na época, 0 entdo presidente da Capes, Jorge
Guimardes, informou que existiam 150 mil estudantes de pos-graduacgdo, que poderiam atuar
como docentes em escolas publicas, apos treinamento; assim, a Coordenacao teve o intuito de
criar mecanismos para estimula-los, como uma remuneracdo (Avancini, 2011). A partir disso,
compreende-se que, além dessa atitude, outras diversas podem, a principio, ter sido vistas como
positivas, diante de um cenario que era preocupante. Porém, as desigualdades educacionais
continuaram se produzindo e reproduzindo, tendo em vista 0s prejuizos ja citados,
principalmente aos estudantes-professores — ou seja, aqueles que trabalhavam na educacao
béasica e estavam em formacao inicial ou continuada.

Nesse sentido, vale ressaltar que houve, em 2007, a implementacdo da Lei n°® 11.502,
com o objetivo de modificar as competéncias e a estrutura organizacional da Capes. Com esse
intuito, em seu art. 2°, j& demonstrou avancos para a formacao dos profissionais da educacao,
afirmando que:

Art. 2° A Capes subsidiard o Ministério da Educacdo na formulacdo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de
profissionais de magistério para a educagdo basica e superior e para 0
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do Pais.

8§ 1° No ambito da educacéo superior, a Capes tera como finalidade subsidiar
0 Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas para p6s-graduacao,
coordenar e avaliar os cursos desse nivel e estimular, mediante bolsas de
estudo, auxilios e outros mecanismos, a formacdo de recursos humanos
altamente qualificados para a docéncia de grau superior, a pesquisa e 0
atendimento da demanda dos setores publico e privado.

§ 22 No &mbito da educagdo basica, a Capes tera como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, 0s Municipios
e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicdes de
ensino superior publicas ou privadas, a formacdo inicial e continuada de
profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica das instituicGes
conveniadas, observado, ainda, o seguinte:

I - na formagao inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao
ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacéo
a distancia;

Il - na formacdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-&o,
especialmente, recursos e tecnologias de educacéo a distancia (Brasil, 2007b,
art. 2°).

Percebemos que a educacdo a distancia se faz presente de forma contundente,
principalmente na formacéo continuada, a qual ¢ considerada uma op¢do mais “facil, rapida e
barata”, visto que, dispondo de um tempo menor de suas rotinas, os professores conseguiriam
concluir suas formacg0es e manteriam seus empregos. Entretanto, o que ndo foi pautado com a

devida importancia foi a defasagem encontrada nesses cursos, pois eram realizados com um
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carater tecnicista e mercadologico, reduzindo a formagdo a um “‘treinamento’, para lidar com
os complexos processos na formagdo da infancia e da juventude” (Freitas, 2007, p. 1221).

Cabe ressaltar que essa é uma discussdo importante e necessaria, que ainda é feita por
diversos pesquisadores (Alonso, 2014; Arruda; Arruda, 2015; Arruda, 2016; Matias-Pereira,
2008) e merece atencdo. Porém, a temética ndo assume um lugar de foco na nossa pesquisa,
devido a sua profundidade.

Entdo, dando continuidade as questbes referentes a reconfiguracdo da Capes,
destacamos mais uma fala, em entrevista, de Jorge Guimaraes, presidente da Coordenacdo na
época, ao falar sobre a formagdo de professores, afirmando que seria “implantado um sistema
de avaliacdo dos cursos existentes, nos moldes do que a instituicdo adota para a pés-graduagdo”
(Avancini, 2011, p. 2). Desse modo, percebe-se que a intencao foi transpor os padrbes da pds-
graduacdo para os cursos de licenciatura, o que é levado, consequentemente, para as escolas de
educacdo basica, de forma a propagar, cada vez mais, a l6gica produtivista presente em muitos
programas de pds-graduacéo brasileiros.

Esse fato esta diretamente ligado ao nivel de qualidade alcancado pela pos-graduacao.
Além disso, ha a cobranca excessiva ao corpo docente e discente, algo demonstrado pelas
avaliacOes realizadas, bem como pelas regras estabelecidas em cada instituicdo e em sistemas
gue acompanham os PPGs, como a obrigatoriedade da produtividade académica cobrada do
corpo docente de modo periddico. Assim, fica evidente o processo de mercantilizagcdo do
ensino, de modo a retirar, muitas vezes, a subjetividade da pessoa que existe naquele
profissional, convertendo-o para uma maguina produtivista, que precisa lidar com o tripé
“ensino, pesquisa e extensao”, carregando, ainda, a obrigatoriedade de orientacdes, reunides,
producdes académicas, dentre outras responsabilidades, o que resulta numa carga ainda mais
excessiva para esses professores.

Vale destacar que, quando falamos da reorganizagao e modificacdes das atribui¢des da
Capes, referimo-nos as funcdes que antes eram voltadas a qualificacdo dos professores para a
educacdo superior e, ap0s as decisdes supracitadas, ficou responsavel, de modo geral, pela
formacédo de professores. 1sso ocorreu, de acordo com Souza (2014), devido as necessidades
advindas da busca pela qualidade da educagdo bésica, pensando pela légica do estagio do
capitalismo brasileiro naquela época.

Portanto, a partir dessa breve analise acerca das politicas de formacéo de professores,
com situacdes que permearam a trajetoria académica de muitos profissionais da educagéo,

seguiremos numa discussdao mais afunilada, tratando das especificidades elencadas nessa
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pesquisa—a formacao continuada de professores. Logo, devido ao foco principal desse trabalho,
apresentaremos elementos necessarios para um melhor entendimento sobre as politicas de FCP.

3.1 APOLITICA PUBLICA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES COMO
QUESTAO CENTRAL

Nesta secdo, também criamos um infografico que apresenta, em ordem cronolégica, as
principais politicas publicas referentes a formacdo inicial e, principalmente, continuada (Figura
3) — algumas, inclusive, ja foram citadas anteriormente. Assim, ser& possivel perceber, mais
facilmente, como essas ac¢des se deram no decorrer dos anos, visto que, durante o texto, néo
seguimos uma ordem cronoldgica, optando pelo desenvolvimento das discussées de modo que
estivessem interligadas para explicar como ocorreram de fato.

Figura 3 - Politicas publicas de formacéo de professores apresentadas em ordem cronoldgica

POLITICAS PUBLICAS DE

FORMACAO DE PROFESSORES/AS

Decreto n® MEC - 2006 Decreto n® Lei n® Portaria Decreto n® 8.752/2016
5.159/2004 Criag&o do 6.096/2007 11.502/2007 Normativa n® DispSe sobre a Politica
Institui a Prodocéncia. Institui o Reuni. Dispoe sobre as 09/2009 Nacional de Formagdo
Secad modificacdes Institui o Parfor dos Profissionais da
referentes & Educagdo Bdésica..
Capes
Resolugdo n? Lei n® 11.494/2007 Lei n® 11.738/2008
49/2006 Dispde sobre o Fundeb, | Destina um ter¢o da
Dispde sobre a demonstrando o carga horéria de trabalho
Decreto n® concessdo de necessidade de Planos dos/as professores/as Decreto n®
5.800/2006 bolsas de estudos de Carreira que para o desenvolvimento 7.219/2010 Portaria n?

Dispoe sobre | pelo Pro- contemplassem a de formaga@o continuada, | Implementa 38/2018
a UAB. Licenciatura. formagao contfinuada. por exemplo. o Pibid. Institui o PRP.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

A partir disso, é possivel abordar algumas das politicas publicas de formacdo de
professores, que foram implementadas e desenvolvidas em maior propor¢do a partir deste
periodo que discorremos brevemente. Inicialmente, citaremos o Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), que foi instituido por meio do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. A
UAB ¢é uma politica de formacéo de professores considerada um marco, tendo em vista que, em
uma Unica proposta, encontrou-se 0 aumento na oferta de vagas para cursos superiores € 0
ingresso de educadores que ndo viam a possibilidade de qualificacdo (Souza, 2014).

Quando instituida, o objetivo da UAB foi “o desenvolvimento da modalidade de
educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas

de educagao superior no Pais” (Brasil, 2006, art. 1°). I1sso ocorreu, principalmente, voltando-se
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aqueles que ja estavam em exercicio na educagdo basica, mas que ndo tinham formacgéo em
nivel superior.

Assim, apos atingir esse objetivo, a UAB passou a ser espaco formativo também para
aqueles que buscam formacéo continuada, com a inclusdo de cursos de pos-graduacdo lato
sensu. Na UEFS, por exemplo, ha registros de quatro especializa¢cdes desenvolvidas pelo
programa: Especializacdo em Educagdo Inclusiva, Especializacdo em Gestdo Publica,
Especializacdo de Gestdo em Saude e Especializacdo em Musica e Contemporaneidade.

Tendo em vista a implementacdo da UAB e outros programas criados pela Capes ou
transferidos para ela, obtiveram-se analises e experiéncias suficientes para que fosse realizada
uma politica de formacao de docentes. Entdo, instituiu-se a Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educagéo Basica, “com a finalidade de organizar [...] a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educagao basica”
(Brasil, 2009b, art. 1°). Contudo, esta, em 2016, foi revogada pela Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica — citada anteriormente —, aprovada pelo
Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que, apesar do mesmo objetivo, demonstra estar em
consonancia com o Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2016).

Ainda, por meio da Portaria Normativa n° 09, de 30 de junho de 2009, foi instituido o
Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Bésica (Parfor), também com a
finalidade de atender as necessidades da formacdo inicial dos professores da rede publica de
educacdo basica. Diferentemente da UAB, o Parfor ndo expandiu seus objetivos para a
formacédo continuada.

Tendo em vista sua finalidade, o Parfor apresentou, na época, considerando todo o
contexto da falta de formacdo em nivel superior dos professores da educacdo béasica, grande
potencialidade em modificar o cendario. Entretanto, Gatti, Barretto e Afonso André (2011)
explicam que, assim como em outras propostas, nessa politica também houve problemas,
inclusive semelhantes aos demais, mas frisaram questdes referentes a gestdo financeira e aos
aspectos administrativos.

Assim, destacamos que, a partir das acOes estabelecidas no governo Lula, como a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, foram
validadas e fortalecidas algumas politicas de formacéo de professores que ja estavam sendo
difundidas pela Capes. Como exemplos, temos: a UAB, ja citada; o Programa Universidade
Para Todos (Prouni) - que ndo é voltado especificamente para a formacdo de professores, mas
o0s abrange; o Programa de Consolidacéo das Licenciaturas (Prodocéncia); o Pro-Licenciatura;
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o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid); o Programa Residéncia
Pedagdgica (PRP), entre outros.

Diante disso, afunilando a discussdo no que se refere a formacdo continuada, vale
destacar que o crescimento das discussdes acerca da tematica, entre o final do século XX e
inicio do século XXI, ndo é repentino, visto que, ao observar as problemaéticas e desafios
existentes nos curriculos e no ensino, houve a necessidade de tornar essa questdo mais difundida
e analisada (Alarcdo, 1998; Dourado, 2015; Freitas, 2014; Gatti, 2008, 2021; Gatti; Barretto;
Afonso André, 2011; Imbernon, 2010; Veiga, 1998). Contudo, existem muitas iniciativas que
ocorrem como provimento, e ndo com o Viés de aprofundamento ou ampliacgéo, diante de uma
formagdo inicial deficitaria, que possui, em sua maioria, “curriculos fragmentarios, estagios
precarios, formacéo genérica com pouca identidade, parca relacdo com as redes escolares e seus
curriculos” (Gatti, 2021, p. 13).

Visto isso, apesar das situacdes politicas ja discutidas na secdo anterior, é importante
destacar que, durante o periodo do governo Lula (2003-2010),

a Unido empreendeu maiores esfor¢os no sentido de viabilizar por todos os
meios, presencial ou a distancia, a elevacao do nivel de formacao dos docentes
da rede puablica, minimizando assim as consequéncias de tantos retrocessos
advindos de legislagdes permissivas que na tentativa de garantir que os
professores tivessem alguma formacdo acabaram por instalar uma crise de
formacdo no magistério (Dias, 2012, p. 38).

Como exemplo disso, temos a Lei n® 11.738, promulgada em 16 de julho de 2008, que
institui o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacao béasica. Em seu art. 2°, paragrafo 4°, afirma-se que “na composigdo da jornada de
trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horéria para o desempenho
das atividades de interacdo com os educandos” (Brasil, 2008b, art. 2°). Dessa forma, um terco
dessa carga horaria fica destinada ao planejamento das aulas, corre¢@es e formacao continuada,
0 que representa uma das a¢Oes do governo voltada a fortalecer a FCP, pois era algo ainda mais
dificultoso em anos anteriores.

Ainda, é necessario destacar duas medidas que foram de suma importancia para o
fomento da formacdo continuada de professores no Brasil, também difundidas durante o
governo Lula: a ampliagdo de vagas em universidades, tanto na formacdo inicial quanto na
continuada; e o0 aumento das bolsas de pos-graduacéo.

Para compreender melhor essas duas ac¢des, € preciso citar o Decreto de 20 de outubro
de 2003, que instituiu o “Grupo de Trabalho Interministerial encarregado de analisar a situacao
atual e apresentar plano de acéo visando a reestruturacao, desenvolvimento e democratizagédo

das Instituigdes Federais de Ensino Superior” (Brasil, 2003a, p. 1). A partir dele, é engendrada
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a expansédo do ensino superior, objetivando, sobretudo, a ampliagcdo do acesso e permanéncia
das classes subalternizadas (Vicente; Dias; Sano, 2018).

Nesse sentido, 0 processo se iniciou com acles voltadas a iniciativa privada, com
politicas educacionais refletidas em programas como o Prouni, e dando continuidade ao Fundo
de Financiamento Estudantil (Fies). Além disso, no que diz respeito ao setor publico, houve
maior expansdo entre os anos de 2005 e 2007, com a criacdo da UAB e do Programa de
Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (Reuni), os quais desempenharam um
importante papel para as politicas de formacdo em nivel superior (Gatti; Barretto; Afonso
André, 2011).

No entanto, destacamos que, apesar de avancos serem reconhecidos durante esse
periodo, principalmente devido a interiorizacdo das universidades federais, o Reuni foi
permeado por muitas criticas e resisténcia. O Programa de Reestruturacdo tem como uma de
suas diretrizes a “redu¢do das taxas de evasao, ocupagdo de vagas ociosas e aumento de vagas
de ingresso, especialmente no periodo noturno” (Brasil, 2007, art. 2°), demonstrando a
preocupacdo com a expansdo do numero de vagas. Contudo, essa massificacdo nao foi sinbnimo
de universalizacdo do acesso nem de qualidade das formac6es no que se refere ao tripé “ensino,
pesquisa e extensdo” (Paula, 2009; Vicente; Dias; Sano, 2018).

Filardi (2014, p. 579) expde que o Reuni “é muito mais que um simples programa, pois,
como pano de fundo para a consolidagédo destas metas, traz consigo a concretizacdo da insergdo
do Brasil no contexto da mundializagdo do capital”. Dessa forma, refletimos que esse ndo é um
objetivo explicito do programa, porém é uma acao que se materializa, pois foi desenvolvido
tendo em vista um alto alcance de resultados numéricos, mas sem o devido aprofundamento nas
acoes desempenhadas.

Entdo, apesar dos pontos prejudiciais, inclusive em relacdo a intensificacdo do trabalho
e sobrecarga dos professores, uma retérica institucional muito bem construida conquistou esses
docentes que participaram do programa (Filardi, 2014). Desse modo, entendemos, como ja
mencionado, que houve, de fato, a concretizacdo de fatores positivos voltados as mudancas nas
universidades, ndo sendo algo que existiu somente no discurso. No entanto, “por meio do
discurso, o governo alcangou mais €xito do que o programa obteve na realidade” (Filardi, 2014,

p. 580).
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Além dessas, houve, ainda em 2004, a criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade (Secad)*®, pelo Decreto n° 5.159, de 28 de julho. A Secretaria foi
pensada através da unido da Secretaria de Inclusdo Social e da Secretaria Extraordinaria de
Erradicacdo do Analfabetismo, e tinha como competéncias:

| - planejar, orientar, coordenar, fomentar, acompanhar e avaliar, em ambito
nacional, a formulacdo e a implementacdo de politicas voltadas para a
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena, educacéao
ambiental, educacdo do campo e educacdo em areas remanescentes de
quilombos;

Il - planejar, orientar, coordenar, fomentar, acompanhar e avaliar, em ambito
nacional, o desenvolvimento de programas e a¢des que contribuam para a
diminuicdo das desigualdades em educacédo e o aprimoramento da qualidade
educacional;

II1 - propor e incentivar acBes de apoio educacional para criancas e
adolescentes em situagdes de discriminacdo e vulnerabilidade social,

IV - assegurar 0 acesso aos programas de alfabetizagdo e o direito a
continuidade de estudos a todo cidaddo excluido do sistema educacional, com
especial atengdo aqueles que jamais tiveram iniciagdo escolar;

V - subsidiar a formulacdo de programas para incluséo educacional e para
alfabetizacdo e educagdo de jovens e adultos, bem como a definicdo de
estratégias e diretrizes técnico-pedagogicas a serem adotadas;

VI - articular-se com os sistemas de ensino e comunidades indigenas na oferta
de educacdo escolar especifica e intercultural, respeitadas as diversidades, de
forma a valorizar suas identidades étnicas, linguas e tecnologias, garantindo o
acesso a informacdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional;

VIl - apoiar os sistemas de ensino na implementacdo das Diretrizes
Operacionais da Educacdo Basica nas Escolas do Campo;

VIl - apoiar ac¢bes de educagdo nas comunidades remanescentes de
quilombos, respeitadas suas especificidades;

IX - elaborar, difundir e apoiar diretrizes, programas e acbes de educacdo
ambiental nos sistemas de ensino, com vistas a fortalecer a transversalidade
do tema e seu impacto;

X - propor e coordenar a¢bes de cooperacao técnica com os diversos sistemas
de ensino, visando o efetivo desenvolvimento das acbes de alfabetizacdo e
educacdo de jovens e adultos e de inclusdo socio-educacionais; e

X1 - propor, apoiar, articular e definir critérios para parcerias com
organizagbes governamentais e ndo-governamentais, visando fortalecer o
desenvolvimento de acdes de alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos e
de inclusdo sdcio-educacionais (Brasil, 2004b, art. 29).

Assim, ¢é evidente que, a partir do estabelecimento da Secad, o MEC buscava criar e
ampliar politicas voltadas as maiorias minorizadas, observando questdes de classe, género e
raca. Nesse Vviés, tratou de politicas referentes a temas como: educacao para as relagdes étnico-
raciais; educacdo quilombola; educacao indigena; educacéo do campo; entre outros. Com isso,

suas agdes estavam diretamente ligadas a formacéo inicial e continuada de professores.

16 Mais tarde, foi incluido o termo “inclusdo” e a Secad passou a se chamar Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (Secadi).
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Nesse sentido, com a cria¢do da ja mencionada UAB, que representou mudancas para o
processo formativo de educadores, houve também um marco na oferta de cursos de formacdo
continuada da Secad. Essa parceria, conforme Carreira (2015, p. 167), “se traduziu na promocao
de cursos de aperfeicoamento, especializagdo e extensao” sobre todos os temas que estavam
envoltos pela Secad. Ainda, em unido com a Secretaria de Educacdo a Distancia (Seed),
responsavel pela coordenacdo da UAB na época, a Secad instituiu um grupo de IES publicas
voltado para a formacdo continuada também nessas tematicas.

Como dito anteriormente, o periodo supramencionado (2003-2010) foi marcado pela
expansao de politicas educacionais no setor publico. Visto isso, é possivel observar, na Tabela
10, um aumento de 55 institui¢des publicas de ensino superior entre os anos de 2002 e 2007, ao
tempo que nesse mesmo periodo houve um aumento de 590 instituicBes privadas, tendo, entéo,
uma distribuicdo de 89% de instituicdes privadas e 11% de institui¢des publicas, divididas entre
municipais (2,7%), estaduais (3,6%) e federais (4,6%).

Tabela 10 - Evolugdo do nimero de institui¢bes, segundo a categoria Administrativa - Brasil - 2002 a

2007
Ano | Total | %A rogemr T % Estadu::JT"m %h [ Municipal | % | Frvada | %A
2002 1637 _ 2 R T -
2003 1850 138 83 137 65 00 59 35 1652 146
2004 2013 83 87 48 75 154 62 51 1780 83
2005 2165 76 o7 115 75 00 59 48 1934 8,1
2006 2270 48 105 82 83 107 60 17 2022 48
2007 2281 05 106 10 82 12 61 17 2032 05

Fonte: Inep (2009, p. 6).

Nessa andlise, conforme j& mencionado, é possivel perceber que, apesar de ter
privilegiado questdes importantes das pautas da educacdo superior — como a ampliacdo do
acesso e melhoria da permanéncia, buscando maior equidade para as populacdes desfavorecidas
—, 0 governo Lula manteve a tendéncia de uma educacdo superior diretamente ligada a logica
mercantilista, como ja fazia o presidente FHC (Aguiar, 2016; Vicente; Dias; Sano, 2018).
Exemplo disso foi o aumento dos recursos do Fies e Prouni, 0 avanco da participacéo do setor
privado nas IES, bem como as autorizacfes de aberturas de mais cursos de graduacdo nas
faculdades privadas.

De acordo com Carneiro (2006, p. 9), apds anos de prejuizos, inclusive as mulheres,
negros e pobres, a “elei¢do de um trabalhador para comandar o Brasil constituia a esperanca
[...] dos brasileiros”. Entretanto, o governo deu continuidade ao “modelo neoliberal iniciado
por Collor e consolidado por FHC” (Carneiro, 2006, p. 9). Tendo isso em vista, entende-se as

raz0es da decepcéo e revolta, principalmente dos movimentos sociais, que aguardavam por uma
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mudanga mais potente, sobretudo, no que se refere ao modelo econdémico, o qual, direta e
indiretamente, influencia na area educacional (Aguiar, 2016; Carneiro, 2006).

Contudo, é preciso relembrar os inUmeros ganhos em comparacdo aos governos
anteriores, com maior contundéncia no que se trata das populacdes mais vulneraveis, como ja
falado anteriormente. No que se refere as politicas publicas educacionais, ocorreu, entre outras
acoes, a defesa ao ensino publico superior, com a criagdo de novas universidades, liberacdo de
verbas para bolsas universitarias, promulgacdo do Estatuto da Igualdade Racial, maior
contratacdo de docentes, interiorizacdo e abertura de vagas em IES fora das capitais e regides
metropolitanas, e expansao dos campi, além de, em determinado tempo, a preocupacdo com
instrumentos de avaliacdo para garantia de qualidade do sistema educacional.

Ainda, vale ressaltar que muitas dessas ac¢oes tiveram continuidade e aperfeicoamento
durante a presidéncia de Dilma Rousseff. Entdo, aqui consideraremos que, apesar dos diversos
posicionamentos mantidos pelo governo Lula (2003-2010) e, posteriormente, pelo governo
Dilma (2011-2015), esses tiveram um olhar mais agucado para as demandas das populagdes
historicamente prejudicadas e marginalizadas, permitindo, dessa forma, maior presenca dessas
pessoas em lugares de poder e, consequentemente, maior representatividade, para que aqueles
que ainda ndo o alcancaram, consigam perceber que também podem. Visto isso, vale ressaltar
que esta defesa nos possibilita reafirmar o progresso deste periodo (2003-2015), mas ndo nos
impede de tecer as devidas criticas sobre ele.

Nessa perspectiva, faz-se relevante apresentar dados mais atuais no que se refere ao
namero de IES, tendo em vista que essa quantidade reflete, também, no aumento de cursos e

programas de pds-graduacdo no pais. Com isso, observemos a Tabela 11:
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iTabela 11 - Evolucdo do numero de instituicdes de educacdo superior, por categoria administrativa -
Brasil - 2014-2020"7

CATEGORIA ADMINISTRATIVA

NE =
PRIVADA
2014 2.368 298 107 118 73 2.070
2015 2364 295 107 120 68 2.069
2016 2.407 296 107 123 66 2111
2017 2.448 296 109 124 63 2,152
2018 2537 299 110 128 61 2.238
2019 2608 302 110 132 60 2.306
2020 2457 304 118 129 a7 2.153

Fonte: Inep (2022, p. 13).

A partir da Tabela 11, observa-se que o crescimento das instituicbes privadas se
mantém, exceto nos anos de 2015 (com uma IES a menos comparado ao ano anterior) e 2020
(com a perda de 153 institui¢Bes). Ainda, em comparacdo entre dados do Censo da Educagéo
Superior de 2007 (Tabela 10) e de 2020 (Tabela 11), houve um aumento de 55 IES publicas, o
que pode justificar o crescimento em 48,6% de programas de pds-graduacao stricto sensu,
passando do nimero de 3.128, em 2011, para 4.650, em 2020 (Brasil, 2022b).

Além disso, vale reforgar que, entre 2003 e 2014 — periodo permeado por um governo
considerado de esquerda —, foram criadas 18 universidades publicas federais e houve ampliacdo
das existentes com a criagéo de diversos campi, conforme um balancgo realizado pela Secretaria
de Educacéo Superior (SESu). A Secretaria buscou analisar as principais politicas e programas
que possibilitaram o avan¢o na democratizacdo e expansdo da educacao superior no referido
recorte temporal (Brasil, 2017).

Entretanto, apesar do crescimento continuo de IES — exceto no ano de 2020, em que é
possivel inferir que o decréscimo ocorreu devido a pandemia da Covid-19 (Pierro, 2020) —, a
partir do governo Temer, a formacéo continuada empreendeu um processo de prejuizos, tendo
em vista que direitos anteriormente conquistados foram eliminados. Além disso, ndo se
empenhou em dar continuidade as politicas publicas educacionais que ja vinham sendo

desenvolvidas (Oliveira; Souza; Perucci, 2018).

17 Ressaltamos que, das oito IES federais criadas em 2020, encontramos informagdes de seis, sendo
estas advindas de projetos de lei apresentados em 2016, durante o governo de Dilma Rousseff. Cinco
das leis foram sancionadas no governo de Michel Temer, em 2018, e a Gltima no governo de Jair
Bolsonaro, em 2019 (Pacheco, 2022).
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Dentre os retrocessos supramencionados, provocados pelo governo Temer, estdo: a
extingdo de varias secretarias do Ministério da Educacdo; blogueio de novas adesdes a
programas como o Parfor; e interrupcdo de acdes de formacdo de professores realizadas sob a
responsabilidade da SEB e da Secadi. Desse modo, ao observar essas e outras a¢des, além das
demarcadas pelo governo Bolsonaro, percebemos que, “em nivel nacional, a formacgao
continuada ndo tem sido estruturada enquanto politica publica” (Nogueira; Borges, 2021, p.
189).

Nesse cenario, apds a discussao aqui realizada, foi possivel compreender os avangos e
impasses acerca do tema, principalmente os impasses, que ganharam destaque no decorrer do
texto. Entre eles, percebemos alguns que permearam toda a anélise: a desvalorizacdo docente,
a insuficiéncia de recursos financeiros destinados a educacdo e a defasagem, principalmente,

na formacéo continuada de professores.
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4 RELACOES ETNICO-RACIAIS PARA A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: HISTORICIDADE, TEORIAS E POLITICAS PUBLICAS

Ainda que em 1850 tenha sido posto fim, oficialmente, ao trafico negreiro, e com as
sucessivas leis que abrandavam?® a situacio dos escravizados e de seus descendentes — como a
Lei Eusébio de Queirds (1850)%°, Lei do Ventre Livre (1871)%° e a Lei dos Sexagenarios
(1885)%' —, a escraviddo perpetuou, legalmente, até a instituicdo da Lei Aurea, em 1888.
Contudo, situacdes analogas a escravidéo sdo realidade ainda hoje na vida de diversas pessoas,
homens e mulheres, brancos e negros.

Entretanto, como resultado do racismo estrutural existente no mundo inteiro, inclusive
no Brasil, é imprescindivel evidenciar que brancos ndo sdo maioria no que se refere a situacao.
De acordo com dados do Ministério do Trabalho e Previdéncia (MTP), em 2022, foram
resgatadas 2.575 pessoas em trabalho analogo a escraviddo, sendo 83% negros e 2% indigenas
(MTP, 2023).

Além disso, em 2023, o Brasil registrou o maior nimero de denuncias de trabalho
escravo e analogo a escraviddo da histéria do pais, 3.422 denuncias — 61% a mais que 2022
(Fraga, 2024). Porém, apesar dessa e de outras provas da bruta existéncia do racismo, o que é
exposto nas midias, em pesquisas e, também, presente no cotidiano de muitos brasileiros, ainda
se acredita na democracia racial (Dornelles, 2009; Fernandes, 1972), um mito que prega a ideia
de uma convivéncia entre negros e ndo negros sem a presenca de desigualdades, afirmando,
ainda, que todos vivem de forma justa e igualitaria no Brasil.

Dessa forma, o mito da democracia racial sé reafirma um imaginario formado em torno
daideia de que relagdes sdo construidas sem a interferéncia do racismo estrutural e institucional.
Porém, na verdade, estdo presentes diariamente na vida de pessoas pretas e pardas, num pais
composto em 56% por essas mesmas pessoas (IBGE, 2022).

Nesse sentido, a fim de uma melhor compreenséo, é importante destacar o conceito de

racismo estrutural, apresentado por Almeida (2019, p. 33), que afirma que “o racismo ¢ uma

18 Termo utilizado por Gomes (2017). Reiteramos que os escravizados e seus filhos permaneceram em
péssimas condi¢des, mas, em comparagdo ao periodo anterior as leis, houve certo ganho, ainda que
minimo.

19 A Lei n° 581, de 4 de setembro de 1850, estabeleceu medidas para a repressao do trafico de africanos
no Império.

20 A\ Lei n°2.040, de 28 de setembro de 1871, instituiu que a partir da data de sua promulgacéo, os filhos
das escravizadas que nascessem seriam considerados livres.

2L A Lei n° 3.270, de 28 de setembro de 1885, determinou a libertagdo dos escravos com mais de 60
anos.
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decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do modo ‘normal’ com que se constituem as
relagdes politicas, econdmicas, juridicas e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem
um desarranjo institucional. O racismo € estrutural”.

Ainda, 0 mesmo intelectual, ap6s apresentar o conceito de racismo institucional por
meio de alguns autores, explica que “as institui¢des sdo apenas a materializacdo de uma
estrutura social ou de um modo de socializagdo que tem o racismo como um de seus
componentes organicos. Dito de modo mais direto: as instituicdes sdo racistas porque a
sociedade ¢ racista” (Almeida, 2019, p. 31).

Sendo assim, o autor nos alerta para o fato de que o racismo ndo se resume a atitudes
isoladas de determinadas pessoas, estando, portanto, intrinseco as proprias estruturas sociais
gue moldam os diversos ambitos da sociedade. Consequentemente, também estara enraizado
nas instituicdes, de modo que atinge diretamente a trajetoria de vida pessoal, académica e
profissional da comunidade negra, tendo em vista que essas mesmas instituicdes fazem parte
de uma sociedade que carrega o racismo como um elemento organico para o seu funcionamento.

Visto isso, ressaltamos que, além do racismo estrutural e institucional, existem o
racismo individual?®, o racismo religioso?®, racismo ambiental?*, racismo recreativo?®, entre
outros. Por isso, bem como foi proposto no livro “Ensaios sobre Racismos”, utilizaremos, aqui,
em alguns momentos, o termo “racismos”, 0 que Se caracteriza como uma maneira de destacar
suas peculiaridades e diversas compreensfes acerca das estratégias para seu combate e
erradicacdo (Lima, 2019).

De acordo com o exposto, fica evidente que toda discriminacéo racial, presenciada ainda
atualmente, é consequéncia de um regime escravocrata que foi duramente imposto aos
africanos. Isso ocorre, inclusive, no que se trata do sistema educacional, tema esse que passou
por um apagamento no decorrer da histdria, pela dificuldade em reunir e analisar fontes
historicas que mostrassem a participacdo do negro na educacdo durante o referido periodo
(Fonseca, 2007).

22 O racismo individual refere-se a atitudes de individuos, de forma que ndo traz grandes problemas na
identificacdo do autor da acdo, pois, na maioria das situagdes, é reprovado veementemente pela
sociedade (Lima, 2019).

23 Considera-se um ato de racismo religioso quando as praticas ndo sdo motivadas essencialmente pela
fé — 0 que seria intolerancia religiosa —, mas sim pelo racismo, voltado, principalmente, as religides
de matrizes africanas.

24 O racismo ambiental surgiu por meio da constatacdo de que a maioria das ameagas ambientais
decorrentes de atividades humanas atingem, em maior proporgao, as populagdes negra e indigena.

25 Compreende-se como racismo recreativo, o racismo manifesto em forma de “humor”, com “piadas”
e “brincadeiras” de cunho racial, em tom depreciativo, voltado as pessoas negras e/ou indigenas.
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Porém, diversos estudiosos vém desenvolvendo pesquisas que buscam contribuir para a
superacao dessa falta de informagGes que gerou lacunas e abordagens expostas por uma Unica
perspectiva (Barros, 2005; Cruz, 2005; Fonseca, 2007; Romdo, 2005). A partir disso,
relembramos o que Adichie (2019) explicita quando nos alerta para o perigo de uma historia
Unica, fato esse que pode ser considerado “um dos aspectos que fazem pensar que alguns povos
sejam mais sujeitos historicos que outros, dando a estranha impressdo de haver povos sem
historia” (Cruz, 2005, p. 23).

Desse modo, apesar de muito ser dito sobre a inexisténcia do povo negro nas escolas
brasileiras, esses pesquisadores mostram a presenca da comunidade negra a partir do século
XVII, com a educacdo jesuitica (Barros, 2005; Cruz, 2005). Contudo, ndo podemos deixar de
evidenciar como esse processo foi marcado por inimeros mecanismos de exclusdo, que
veremos em seguida, inclusive legalizados por lei, além de possuir como base um quadro de
desigualdades em comparagdo a populagdo branca.

Isso comeca a se fazer presente desde o seu inicio, quando a menor quantidade de
criancas atendidas pelos jesuitas era representada, justamente, por criancas negras. Essas,
mesmo presentes neste espago — ainda que em um contingente reduzido — “nasciam marcadas
pela maldicéo social da escravidédo e estavam submetidas a um processo brutal de aculturagéo
gerada pela visdo cristd de mundo” (Ferreira Junior; Bittar, 1999, p. 473).

Como destacado por Gongalves e Silva (2000), os escravizados eram impedidos de
aprender o que deveria ser funcdo primordial numa escola, a leitura e a escrita, de modo que
isso era concedido apenas aqueles que tinham o “privilégio” de terem padres jesuitas como
senhores. Assim, os filhos dos escravizados recebiam licbes de catecismo e aprendiam as
primeiras letras, sendo impossibilitados de acessar conhecimentos de maiores instrucdes. Entéo,
fica evidente que o Unico objetivo era controla-los, o que s6 contribuia com o aumento das
desigualdades.

Esta situacédo se agravou quando a primeira Constituicdo Brasileira foi outorgada, em
25 de margo de 1824, em que se formalizou a negacdo de direitos basicos a populagdo negra.
Entre as questdes, estava o direito & educacdo, garantida pela Constituicdo de 1824 da seguinte
maneira: “A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos” (Brasil, 1824, art. 179).
Entretanto, os escravizados ndo nascidos no Brasil e que ndo eram filho de brasileiros eram
considerados estrangeiros, portanto, eram-lhes negados os direitos a educacéo (Silva, 2012).

Ademais, nos anos de 1854 e 1878, foram promulgados decretos que proibiam
escravizados de frequentarem as escolas. Um destes foi 0 Decreto n°® 1.331-A, de 17 de fevereiro

de 1854, que diz, em seu art. 69:
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Nao serdo admittidos & matricula, nem poderdo frequentar as escolas:
8§ 1° Os meninos que padecerem molestias contagiosas.

§ 2° Os que ndo tiverem sido vaccinados.

8§ 3° Os escravos (Brasil, 1854, art. 69, grifo nosso).

Além desse, houve a publicacdo do Decreto n° 7.031-A, de 6 de setembro de 1878, que
criou cursos noturnos para estudantes negros livres e libertos acima de quatorze anos,
estabelecendo, assim, uma Unica forma de esses homens estudarem. Isso se deu, no entanto,
devido aos interesses do Estado referentes a producéo e formacdo de méo de obra barata, tendo
em vista que esses homens eram a “forga de trabalho” que precisavam para lidar com o0s
trabalhos considerados subalternos. Conforme o exposto, percebemos que durante muito tempo
a populagéo negra foi impedida e/ou dificultada de ocupar ambitos educacionais.

A partir dessa trajetoria legislativa, fica ainda mais evidente a historia de excluséo vivida
pela populacdo negra. Com isso, percebe-se como o Estado negava direitos que deveriam ser
basicos a todos os cidaddos com base no critério racial, contribuindo, dessa forma, para a
constituicdo das bases da desigualdade educacional brasileira, que, desde entdo, vinha
ocorrendo de modo sistematizado, privilegiando grupos sociais especificos.

Diante do respectivo contexto, entendemos que durante muito tempo a comunidade
negra foi, ostensivamente, impossibilitada de progredir em sua vida escolar e académica.
Assim, depararam-se com politicas que, além de negarem direitos educacionais bésicos,
perpetuaram os racismos que, ainda hoje, afetam a populacédo. Por esse viés, refletimos sobre a
necessidade de compreender esse passado, para que consigamos notar e combater, de fato, as
diversas formas de racismo que continuam comprometendo a progressdo educacional dessa
parcela da sociedade.

Contudo, abriremos parénteses para refletirmos acerca da condi¢do da mulher negra
nesta dindmica, pois, assim como 0s homens escravizados, obtiveram seus direitos educacionais
tardiamente, tendo em vista que “a preocupagao era que as mulheres soubessem cuidar do lar e
pudessem aparecer em publico sem causar vergonha ao marido ou aos pais” (Fernandes, 2019,
p. 4). Além disso, quando passaram a acessar a educacdo, ndo podiam dar continuidade ao
ensino secundario, visto que seu objetivo era preparar apenas homens para o ensino superior
(Fernandes, 2019).

Entdo, percebemos a importancia das lutas constantes do Movimento Feminista Negro,
que propaga, alem de discussdes de viés racial, aguelas que abarquem a interseccionalidade,
inclusive no que se refere a ser mulher preta num pais racista, machista e patriarcal. Como

afirma Gonzalez (2020, p. 58): “ser negra e mulher no Brasil [...] é ser objeto de tripla
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discriminagdo, uma vez que os estereotipos gerados pelo racismo e pelo sexismo a colocam no
nivel mais alto de opressao”.
Nesse sentido, Akotirene (2019, p. 16) explica que,

Contrariando o que esta posto, o projeto feminista negro, desde sua fundacao,
trabalha o marcador racial para superar esteredtipos de género, privilégios de
classe e cisheteronormatividades articuladas em nivel global. Indistintamente,
seus movimentos vao, desde onde estejam as populacdes de cor acidentadas
pela modernidade colonialista até a encruzilhada, buscar alimento analitico
para a fome historica de justica.

Desse modo, ressaltamos que, além das questdes de raca e género, ha muitas outras que
colocam a mulher negra num papel de base na estrutura da dindmica societal, como a
sexualidade, as deficiéncias, as questdes trabalhistas, a maternidade, a classe, dentre outras.
Nesse cenario, é preciso que sejam realizadas discussdes interseccionais que abordem todas
essas problematicas vividas por mulheres negras em suas subjetividades, de modo que
contribuam para o desenvolvimento de politicas pablicas efetivas, inclusive visando a ascensao
dessas mulheres.

Retomando a discussédo referente as questdes educacionais da época, destacamos que
estudos identificaram a presenca de pessoas negras livres/libertas nas escolas, a partir de listas
de frequéncia que, até o ano de 1835, apresentavam a categoria “cor/raga” relacionada ao nome
de cada um dos estudantes (Fonseca, 2007). Tendo isso em vista, é possivel compreender que,
mesmo com a existéncia desses corpos em tais locais, manteve-se uma “educagdo de cunho
disciplinar pautado por uma pratica educativa de perspectivas etnocéntricas, de valorizacdo da
cultura europeia e desqualificagdo das outras culturas ditas inferiores” (Silva, 2012, p. 28).

Além disso, houve, também, uma parte da tradicao oral trazida pelos africanos e, ainda,
a escrita e leitura arabe, através dos negros malés?®. Também, devido ao trabalho destinado a
alguns escravizados — como, dentre outras situacoes, a transportacdo de documentos e bilhetes
para as cidades e o contato com as matriculas que carregavam consigo para controle fiscal —, a
aproximacgao com a escrita e, consequentemente, com a leitura foi facilitada (Cunha, 2004).

Para finalizar o que se refere ao acesso a educacdo pela populagdo negra durante o
periodo colonial, é preciso relembrar a existéncia das irmandades religiosas, que foram espagos
constituidos a fim de que os negros tivessem “a oportunidade de recriar lugares onde fossem
protagonistas da sua agdo, apesar da sua dominacdo dentro de uma sociedade escravocrata”

(Cunha, 2004, p. 16). Pensando nisso, eram desenvolvidas escolas que, apesar de se

26 O termo malé foi designado aos negros mugulmanos. Os mugulmanos sdo individuos que aderem ao
Isla, religido monoteista centrada na vida e que segue 0s mandamentos de Maomé.
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diferenciarem pouco das escolas da época, tinham o objetivo de uma educacdo voltada as
criangas negras 0rfas e filhos daqueles que j& haviam falecido como indigentes (Cunha, 2004).

Essa foi uma das diversas formas de resisténcia organizadas pela populagéo negra, a fim
de mostrar para a sociedade que ndo estavam conformados com sua condi¢do enquanto
escravizados. Com isso, devemos refletir que a luta inicia muito antes de um Movimento Negro
organizado e institucionalizado, mas, ainda no continente africano, com as resisténcias e fugas
realizadas, e no Brasil, com suicidios, rebelides?’ e formagdes de quilombos.

Contudo, comecam a surgir organizacdes de viés politico-social, liderados e compostos,
em sua maioria, por intelectuais negros que tinham como objetivo refletir e discutir acerca da
situacdo em que seu povo estava posto. Assim, de acordo com Domingues (2007), no que se
refere ao Movimento Negro Brasileiro (MNB), foi dividido da seguinte maneira: primeira fase
do Movimento Negro organizado na Republica (1889-1937): da Primeira Republica ao Estado
Novo; segunda fase do Movimento Negro organizado na Republica (1945-1964): da Segunda
Republica a ditadura militar; terceira fase do Movimento Negro organizado na Republica
(1978-2000): do inicio do processo de redemocratizacdo a Republica Nova; quarta fase do
Movimento Negro organizado na Republica (2000-?): uma hipétese interpretativa?®.

Durante todo esse percurso foram criados grémios, clubes e associagdes, algumas
formadas exclusivamente por mulheres, como: a Irmandade da Boa Morte?®, em Cachoeira;
Sociedade de Socorros Mdtuos Princesa do Sul (1908), em Pelotas; e a Sociedade Brinco das
Princesas (1925), em Sao Paulo. Ainda, durante a primeira fase do MNB, inicia-se a chamada
“imprensa negra”, como uma fonte potente para informar a comunidade negra sobre situacdes
de seu interesse que ndo apareciam em outros locais e, também, de dendncia do racismo

presente nos diversos &mbitos da sociedade (Domingues, 2007).

27 Estas situacdes s&o bem retratadas na producdo cinematografica “Amistad”, de 1997, dirigido por
Steve Spielberg, com roteiro de David Franzoni. O filme foi baseado em fatos, contando a histéria
de africanos escravizados a bordo do navio La Amistad, em 1839, de modo a retratar toda a luta e
resisténcia desse grupo, o que foi permeado por cenas lastimaveis.

28 Nao ha uma finalizacio, segundo Domingues (2007), da quarta fase do MNB, que inicia no ano 2000.
Sobre isso, vale ressaltar que seu texto ¢ de 2007 e, neste momento, ele explica que “¢ precoce
decretar que a agitagdo do hip-hop sela uma ruptura na plataforma do movimento negro”
(Domingues, 2007, p. 120). Para ficar mais compreensivel, destacamos que o autor relaciona a quarta
fase ao movimento hip-hop, o qual ¢ caracterizado por ele como “um movimento cultural inovador,
[...] um movimento popular, que fala a linguagem da periferia, rompendo com o discurso
vanguardista das entidades negras tradicionais (Domingues, 2007, p. 119).

2 Os primeiros indicios do grupo ocorreram em Salvador, em 1810. Porém, ele foi extinto da cidade,
devido as perseguicdes. Por isso, as fundadoras migraram para Cachoeira, dando continuidade a
Irmandade em Cachoeira, em 1840, conforme Valmir Pereira, produtor rural que trabalho no grupo
h& 24 anos (Fernandes; Rodrigues, 2019).
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Em 1931, com a fundacdo da Frente Negra Brasileira (FNB), ha um avanco expressivo
para a populagdo negra, inclusive no que se refere a educacéo, visto que esta foi considerada a
entidade negra mais importante do pais. A FNB, apesar de ter iniciado em Sao Paulo,
transformou-se em uma articulagdo nacionalmente reconhecida. Desse modo, a partir de seus
diversos departamentos, criou cursos de alfabetizagdo e escola, além da grande dedicagdo a
“integragdo dos negros na vida social, politica e cultural, denunciando as formas de
discriminagdo racial existentes na sociedade brasileira daquele periodo” (Gomes, 2017, p. 30).

Nessa perspectiva, é preciso enfatizar o importante papel da fundacdo do Teatro
Experimental do Negro (TEN), em 1944, no Rio de Janeiro. O TEN demonstrou sua relevancia,
ndo s para 0 meio artistico, mas para questdes politicas e educacionais também, pois

a proposta original era formar um grupo teatral constituido apenas por atores
negros, mas progressivamente o TEN adquiriu um carater mais amplo:
publicou o jornal Quilombo, passou a oferecer curso de alfabetizacéo, de corte
e costura; fundou o Instituto Nacional do Negro, o Museu do Negro; organizou
o | Congresso do Negro Brasileiro; promoveu a elei¢do da Rainha da Mulata
e da Boneca de Pixe; tempo depois, realizou o concurso de artes plasticas que
teve como tema Cristo Negro, com repercussdo na opinido publica.
Defendendo os direitos civis dos negros na qualidade de direitos humanos, o
TEN propugnava a criagdo de uma legislacdo antidiscriminatéria para o pais
(Domingues, 2007, p. 109).

Contudo, é instaurado, em 1964, o historico golpe militar. Apds o reestabelecimento da
populacdo negra diante do que j& havia ocorrido com a queda da ditadura varguista (1937-1945)
e com as diversas conquistas alcancadas no que se trata das organizac6es formadas pelo povo
negro, foram, mais uma vez, desmobilizados. Com isso, apesar de permanecerem, ainda que
sob perigo, com inumeras formas de lutas e protestos, e mesmo com tamanha experiéncia dessas
organizacbes, o MNB ficou praticamente isolado nesta época, pois nao podia contar,
efetivamente, com o auxilio das forgas politicas.

Como consequéncia, somente no final da década de 1970, houve uma reorganizacao do
Movimento Negro, com énfase nos movimentos sindicais e estudantis, a partir de uma
expressividade maior da imprensa negra e da criagdo de grupos, centros e institutos. Entretanto,
como explica Domingues (2007, p. 112), “além de fragmentadas, ndo tinham um sentido
politico de enfrentamento com o regime”.

Por isso, em 18 de junho de 1978, visando a necessidade de maior articulacdo, foi criado
0 Movimento Unificado Contra a Discriminacdo Racial (MUCDR). Este foi alterado em
seguida, no dia 23 de julho, para “Movimento Negro Unificado Contra a Discriminagdo Racial”

(MNUCDR), que foi substituido, novamente, em 1979, por “Movimento Negro Unificado”
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(MNU) — nome que permanece até hoje —, pois, tendo em vista que sua luta prioritéria era contra
a discriminacdo racial, foi possivel simplifica-lo (Domingues, 2007; Gomes, 2017).

Nesse momento, 0 MNU objetivou o fortalecimento politico do Movimento Negro e,
dentre suas reivindicagdes, estava a luta pela introducéo, nos curriculos escolares, da historia
da Africa e do negro no Brasil. Além disso, mostra a importancia das pautas “educagio” e
“trabalho” para o combate do racismo, sendo considerada, inclusive, como uma das principais
organizagdes responsaveis “pela formagdo de uma geragdo de intelectuais negros que se
tornaram referéncia académica na pesquisa sobre relagfes étnico-raciais no Brasil” (Gomes,
2017, p. 32).

Desse modo, diante do breve percurso histérico da criacdo e estabelecimento do
Movimento Negro, fica evidente o quanto essa organizacao foi imprescindivel para o progresso
da educacdo, ndo somente para a populacdo negra, mas para toda a sociedade interna e externa
as escolas e universidades. Isso, pois compreendiam que, para alcancar vitorias nos diversos
ambitos de vida do povo negro, necessitavam-se de mudancas que iniciassem na educacao.

Com isso, de acordo com Gomes (2017, p. 32), “a partir dos anos de 1980, com o
processo de reabertura politica e redemocratizacdo do pais”, ocorre a expansdo gradativa da
Pds-graduacdo em Educacdo. Assim, militantes do Movimento conseguiram cursar mestrados
e doutorados, além de especializagdes, voltados a diversos temas que discutem o racismo
propagado nos ambientes educacionais, curriculos e livros didaticos (Gomes, 2017). Com isso,
engajaram-se ndo somente na referida tematica, como em outras diversas, contribuindo para
inimeras areas que sdo, inclusive, negadas para essas pessoas ainda nos dias atuais, 0 que
ocasionou o0 apagamento de trajetorias importantes para o estabelecimento de conceitos, teorias,
materiais, projetos, inovagdes, dentre outras atividades.

Na década de 1990, apds duas décadas de Ditadura Militar, o cenario dos movimentos
sociais mudou, o que os possibilitou criar uma mobiliza¢do ainda maior em prol de suas pautas.
Para 0 MNB, essas mudangas foram cruciais, pois “a raga ganhou outra centralidade na
sociedade brasileira e nas politicas de Estado” (Gomes, 2017, p. 33). Exemplo disso foi a
realizacdo, em Brasilia, no dia 20 de novembro de 1995, da Marcha Nacional Zumbi dos
Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, que estimou a presenca de 30 mil pessoas,
propagando, assim, um destaque nacional, nunca visto antes, a tematica racial (Lima, 2010).

A Marcha aconteceu, inicialmente, como uma estratégia do Movimento Negro, com o
objetivo de mudar as atengdes do dia 13 de maio (Dia da Abolicdo da Escravatura no Brasil)
para o dia 20 de novembro (Dia da Consciéncia Negra). Contudo, no fim, o evento formalizou

a entrega da proposta do Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial ao entdo
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presidente Fernando Henrique Cardoso. Esse documento, segundo Figueiredo (2006, p. 2), fazia
“a denuncia do racismo brasileiro, defendendo a inclusdo da populagdo negra na sociedade e
propondo politicas publicas de superacdo da desigualdade racial”, possuindo, também,
reivindicacdes referentes a saude, mercado de trabalho, educacéo, religido, terra, violéncia,
informagao, cultura e comunicagéo.

Visto isso, vale destacar que, juntamente com a Marcha Zumbi dos Palmares, a
Conferéncia de Durban, em 2001, foi um acontecimento de peso para as mudancas acerca das
questdes raciais, pois 0s dois momentos foram essenciais para acdes que desencadearam uma
maior aproximacao entre 0 Movimento Negro e o Estado brasileiro (Lima, 2010). Podemos
citar como exemplo a criacdo, por decreto presidencial, do Grupo de Trabalho Interministerial
para a Valorizacdo da Populacdo Negra (GTI), que ocorreu no mesmo dia da Marcha de Zumbi.

Além dessa, houve outras acbes efetivadas ainda durante o governo FHC, como o
lancamento do Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH), em 1996, em que 0 governo
assumiu o compromisso de desenvolver e concretizar estratégias de combate as desigualdades
raciais por meio de politicas publicas. Porém, no dia 13 de maio de 2002, mesmo com 0
primeiro PNDH ainda em andamento, o governo divulgou o PNDH II, com algumas metas
acrescentadas. Também, nesta mesma data, foi lancado o Programa Nacional de AcOes
Afirmativas, que contemplou, entre outras demandas, a incluséo de afrodescendentes, mulheres
e PcDs no preenchimento de cargos do Grupo-Direcdo e Assessoramento Superiores (DAS)
(Brasil, 2002b).

Percebe-se que, durante o governo FHC, muitas iniciativas foram reflexo da
Conferéncia de Durban, ou seja, a fim de atender as demandas |4 expostas. Algumas dessas
medidas s&o:

a) a criagdo do Conselho Nacional de Combate & Discriminacao;

b) a criagéo do Programa Diversidade na Universidade;

¢) a criacdo do Programa Brasil, Género e Raca, do Ministério do Trabalho;

d) a instituicdo de acOes afirmativas nos Ministérios da Justica, do Desenvolvimento

Agrério e das Relagdes Exteriores.
A partir desse rapido apanhado no recorte temporal do governo FHC (1995-2002),
embasado em Lima (2010), é possivel visualizar os ganhos obtidos em comparagdo aos anos
anteriores, que foram permeados por um processo de desmobilizacdo e silenciamento dos

movimentos. Entretanto, de acordo com Lima (2010, p. 82, grifo nosso),

embora seja possivel afirmar que no governo Fernando Henrique Cardoso j&
havia iniciativas federais voltadas a populacdo negra, a anélise dos
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documentos do periodo revela que a estratégia discursiva e a politica deste
governo foi promover o reconhecimento sem investimentos no aspecto
redistributivo, embora a desigualdade racial fosse a principal justificativa para
as politicas de valorizacdo da populacéo negra[...]. As acOes afirmativas que
ocorreram na gestdo FHC foram timidas e posteriores a Durban.

Contudo, a partir de 2003, com o inicio do governo Lula, mudancas mais concretas e
aprofundadas foram alcancadas, voltadas, principalmente, a relacdo do Movimento Negro com
o Estado, além da conducao das politicas publicas de viés racial. Com isso, “o0 movimento negro
passa a ser um ator envolvido na formulagdo de politicas, ocupando cargos e como representante
da sociedade civil nos espagos de controle social instituidos pelo governo Lula” (Lima, 2010,
p. 82).

Ja em marco de 2003, foi criada a Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial
(Seppir)*°, tendo como parte de sua estrutura o Conselho Nacional de Participagdo da Igualdade
Racial (CNPIR), que objetivava desenvolver politicas de promocéo da igualdade racial. A partir
disso, é importante destacar o que é colocado por Lima (2010) quando explica que, tendo em
vista uma sistematizacio das acBes do governo Lula®, houve trés grupos das politicas
desenvolvidas, que foram: o das medidas de carater repressivo, a fim de combater crimes de
Vviés racista; o das demandas por reconhecimento com intuito valorativo/identitario, a fim de
reconhecer e valorizar a cultura negra; e o das questes de reconhecimento com a intencéo de
redistribuir.

As acBes e programas executados nesse periodo sdo muitos e envolvem diversas areas,
entre elas a educacdo, satude, mercado de trabalho e remanescentes de quilombos. Com isso,
focaremos nas politicas voltadas para a educa¢do (Quadro 2), tendo em vista que é a base para
0 nosso estudo, e devido ao destaque que esse tema possui diante da militancia negra.

Quadro 2 - Politicas educacionais com recorte racial desenvolvidas durante o governo Lula
(continua)

Politicas publicas Acdes

Altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e as bases
da educagdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica Histéria e
Cultura Afro-brasileira.

Lei n®10.639/96

30 A Seppir foi extinta em outubro de 2015, sendo uma das primeiras acdes golpistas realizadas pelo
governo Temer, 0 que demonstrou o descaso e desprezo do governo com a populacdo negra.

31 Essa analise foi feita até o ano de 2010. Entdo, néo considera a finalizagdo do periodo em que o entdo
presidente ainda estava no mandato.
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Quadro 2 - Politicas educacionais com recorte racial desenvolvidas durante o governo Lula
(continuacéo)

Politicas publicas Acdes

Medida Provisdria 213, de setembro de
2004; Projeto de Lei n°® 3.582, de 2004; Lei
n° 11.096, de janeiro de 2005. E um
programa de bolsas (integral e parcial) para
a populacéo de baixa renda. Parte das bolsas
deve ser destinada a estudantes negros e
indigenas, seguindo a proporcdo desses
grupos étnicos na populacéo de cada estado.

Prouni

Portaria n° 30, de 12 de agosto de 2004.
Inclui o quesito cor na composi¢do do
indice de classificacdo para selecdo de
beneficiarios.

Fies

Criado em 2004, pela Seppir em conjunto
com o MEC, a British Council, o Centro
Latino Americano em Sexualidade e
Direitos Humanos e a Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
Objetivou formar educadores com base nos
temas género, relacdes raciais e orientacao
sexual.

Projeto Género e Diversidade na Escola

Acontece desde 2005, através do
Seppir/lnep. Com isso, as fichas de
matricula de escolas de educacdo basica
passam a conter a indicagao da cor do aluno,
autodeclarada pelo préprio aluno com mais
de 16 anos e pelos pais ou responsaveis,
para os alunos com menos de 16 anos.

Introdugédo do Recorte Racial no Censo
Escolar




76

Quadro 2 - Politicas educacionais com recorte racial desenvolvidas durante o governo Lula
(continuacéo)

Politicas publicas Acdes

Criada em julho de 2004.

Principais programas:

1. Educacdo Quilombola: apoio técnico e
financeiro aos municipios que possuem
areas de remanescentes de quilombos).

2. Programa Diversidade na Universidade -
Projetos Inovadores de Cursos (PIC): apoio
a instituicBes que tenham, pelo menos, um
ano de experiéncia na gestdo de projetos
educativos inovadores voltados para grupos
socialmente desfavorecidos. Para concorrer
ao financiamento, as instituicbes devem ter,
ao menos, 51% de afrodescendentes e/ou
indigenas entre os alunos matriculados e
repassar entre 40% e 50% do valor recebido
para 0s estudantes, a titulo de bolsa de
manutencao.

3. Conexdes de Saberes: apoio a jovens
universitarios de origem popular na
producdo de conhecimentos cientificos para
intervencdo em seus territdrios de origem.
Diversas acOes na formacdo de professores
para 0s novos contetdos, seguindo a Lei n°
10.639.

4. Tutoria de Ensino Meédio: nesta
experiéncia, a Secadi ofereceu 720 bolsas
de permanéncia para alunos afro-brasileiros
que estdo cursando o ensino médio.

Secadi®?

Ocorreu em 2005, a partir do MEC/Secadi,
com o objetivo de acompanhar, analisar e
avaliar as politicas educacionais voltadas
para o fiel cumprimento do dispositivo da
Lei n®10.639.

Instituicdo da Comissdo Técnica Nacional
de Diversidade para Assuntos
Relacionados com a Educagéo dos Afro-
brasileiros (Cadara)

82 A Secretaria foi extinta nos primeiros dias do governo Bolsonaro, representando grande prejuizo para
0 campo educacional. No entanto, o presidente Lula sancionou o Decreto n® 11.342, de 1° de janeiro
de 2023, aprovando a reestruturacdo do MEC, a qual, entre outras medidas, refere-se a recriacdo da
Secadi.
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Politicas publicas

Acles

FNDE

Resolugdo 14, de 28 de abril de 2008.

Foi criado um Programa de Ac0es
Afirmativas para a Populacdo Negra nas
Instituicbes Federais e Estadual de
Educacao Superior (Uniafro), com o intuito
de apoiar e incentivar o fortalecimento e a
institucionalizacdo das atividades nos
Nucleos de Estudos Afro-brasileiros
(Neabs) ou grupos correlatos das
instituicdes publicas de educacgéo superior.

Fonte: elaborado pela autora com base em Lima (2010, p. 89).

Podemos citar, também, a Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-

brasileira (Unilab), que se configura como uma autarquia vinculada ao Ministério da Educagéo,

com sede em Redencdo, Ceara. A Unilab foi criada por meio da Lei n° 12.289, de 20 de julho

de 2010, sendo instalada em 25 de maio de 2011, com o objetivo de

ministrar ensino superior, desenvolver pesquisas nas diversas areas de
conhecimento e promover a extensdo universitaria, tendo como missao
institucional especifica formar recursos humanos para contribuir com a
integragdo entre o Brasil e os demais paises membros da Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), especialmente os paises africanos, bem
como promover o desenvolvimento regional e o intercAmbio cultural,
cientifico e educacional (Unilab, [2024], p. 1).

A partir disso, é possivel ressaltar, ainda, o Programa Diversidade na Universidade,

desenvolvido de 2002 a 2007 — elaborando, entre 2005 e 2008, a linha editorial Educacéo e

Diversidade Etnico-racial. Ainda, é preciso dar destaque aos cursos ofertados pelo Uniafro | e

Il e diversas outras acdes de formacédo continuada desenvolvidas pela Secad, como pontuado

por Gomes (2009, p. 61):

a) Curso Educacdo e Africanidades. Realizado em 2006, total 120 horas, com
26.054 inscritos e realizado nas 27 unidades federadas, em 704 municipios e
atingindo 4.000 escolas. Segundo a Secad (2008) 6.800 professores da rede
publica concluiram o curso; foram escolhidos os municipios de regido
metropolitana com maior densidade populacional.

b) Oficina Cartogréafica sobre Geografia Afrobrasileira e Africana, 2005.
Realizagdo de oito oficinas e exposicdes cartogréficas sobre historiografia
africana e seus reflexos na formacéo do territério e da populacéo brasileira,
nas seguintes cidades: Maceid, Salvador, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo
Paulo, Porto Alegre e Brasilia. As cidades escolhidas sdo as capitais com
maior densidade populacional e incidéncia de populacdo negra, por regido.

c) Projeto Educadores pela Diversidade, realizado em 2004/2005, 40 horas, na
modalidade a distancia, desenvolvido através de portal e plataforma na
internet, com 3.121 formandos.
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d) Curso Educaco e RelacBes Etnico-Raciais, ministrado na UnB, realizado
em 2005, 120 horas de aulas expositivas, com um total de 240 formandos.

Além do que ja foi apontado, foram desenvolvidas diversas acoes, a partir da Secad, em
prol da comunidade negra e da educacéo antirracista, focando na implementacdo da Lei n°
10.639/2003, das suas diretrizes curriculares nacionais e da Resolu¢gdo CNE/CP 1/2004. No
entanto, diante das a¢des expostas no Quadro 2 e, ainda, as que foram desenvolvidas dentro dos
respectivos programas, é importante ressaltar que

ndo houve ao mesmo tempo um esforco concentrado para a aprovagao de uma
lei federal para a acdo afirmativa por parte da base parlamentar de sustentagéo
do governo Lula. Ou seja, enquanto o governo de fato promovia varias agdes
no sentido de colocar a igualdade racial na agenda das politicas publicas, ndo
assumia politicamente essa bandeira através de sua lideranca legislativa (Feres
Junior; Daflon; Campos, 2012, p. 405).

No periodo, algumas leis foram discutidas no Congresso, a fim de estabelecer um
programa federal de acdo afirmativa, contudo, foram barradas pela grande oposicao,
principalmente de deputados e senadores do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) e
outros politicos do Partido Democratas. Desse modo, somente em 20 de julho de 2010, préximo
ao fim do mandato do presidente Lula, foi aprovada a Lei Federal n® 12.288, conhecida como
“Estatuto da lgualdade Racial”, que garante “a populagdo negra a efetivacao da igualdade de
oportunidades, a defesa dos direitos étnicos individuais, coletivos e difusos e 0 combate a
discriminagéo e as demais formas de intolerancia étnica” (Brasil, 2010b, art. 1°).

Ainda, durante a administracdo da entdo presidenta Dilma Rousseff, houve um
prosseguimento do que ja vinha ocorrendo no governo Lula. Inclusive, foi durante seu mandato,
em agosto de 2012, que a Lei n® 12.711, conhecida como “Lei de Cotas”, foi aprovada,
instituindo a obrigatoriedade da reserva de vagas para o0 ingresso de pessoas pretas, pardas,
indigenas e com deficiéncia nos cursos de graduacdo de todas as instituicbes federais de
educacdo superior. Essa conquista foi alcancada apds a decisdo do STF pela
constitucionalidade, tanto das cotas raciais quanto do Prouni.

A Lei de Cotas é compreendida como uma das maiores vitdrias do Movimento Negro
e, consequentemente, um importante avango politico no campo das ac¢bes afirmativas. No
entanto, as cotas raciais ja haviam sido aprovadas em algumas instituicdes, antes mesmo da
promulgacéo da legislacao federal, inclusive, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) foi
uma delas, aprovando-as em 2003, bem como a UEFS, em 2006, a partir da avaliacdo do pro-
reitor Geraldo Belmonte, um homem negro que se empenhou em desenvolver as politicas de
acOes afirmativas na universidade (Santos; Ferreira, 2022). Ainda assim, para alcancar a sua

constitucionalidade, houve um processo de muitos debates e embates, constituido por inUmeras



79

instancias da sociedade, como as instituicdes de ensino e pesquisa, 0 governo, a midia, artistas,
intelectuais, movimentos sociais, movimento negro, entre outros.

Dentre os envolvidos no processo de discussdes, uma grande parcela se mostrava
contraria as cotas, argumentando, muitas vezes, que a implementacdo da lei nao resolveria o
problema-base, que versa sobre a escola bésica. Além desse, outros argumentos surgiram, como
a possibilidade de menor qualidade no desempenho dos alunos nos respectivos cursos de
graduacdo e pos-graduagdo. Contudo, como afirma Pinheiro (2023, p. 140): “cotas sdo
mecanismos politicos de reparacao histdrica, nao sao esmola”.

Sendo assim, é preciso compreender as cotas raciais como um elemento imprescindivel
para a equidade social, tendo em vista que a populacdo negra ndo recebe as mesmas
oportunidades que pessoas brancas, com isso, percorrem caminhos com muito mais obstaculos.
Desse modo, evidencia-se que 0s argumentos negativos ja postos e aqueles que ainda séo
utilizados sio fatores que enfatizam a forca do pacto narcisico da branquitude®3,

Nesse viés, tendo em vista todas as a¢Ges supramencionadas, ndo podemos deixar de
citar o Parecer CNE/CP n° 003/2004, de 10 de marco de 2004, que fundamenta a Resolucéo n°
1, de 17 de junho de 2004. A referida Resolugdo “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relactes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana” (Brasil, 20044, p. 1).

Em seu art. 1°, deixa explicito que essas diretrizes valem para as “instituicdes de ensino,
gue atuam nos niveis e modalidades da Educacéo Brasileira e, em especial, por Instituicbes que
desenvolvem programas de formagao inicial e continuada de professores” (Brasil, 20044, p. 1).
Desse modo, as escolas, institutos, universidades, dentre outros ambientes educacionais, devem
se apoiar nesta Resolucéo e nos termos descritos no Parecer n° 3/2004 para incluirem disciplinas
e atividades curriculares voltadas a ERER e ao que se refere aos afrodescendentes.

As referidas acOes sdo reflexos da aprovagédo da Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
mencionada no Quadro 2. Como ja foi dito, ela apresenta a obrigatoriedade da tematica Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, no entanto, explicita essa necessidade apenas nos

“estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares” (Brasil, 2003b, art.

% Cunhado por Cida Bento e conceituado por ela, em entrevista ao programa Roda Viva, como um
“pacto nao verbalizado, mas que mantém o mesmo segmento — em geral, masculino e branco — nos
lugares de poder do pais, em todo tipo de instituicdo. Ndo é um acordo, ndo é uma coisa combinada
—[...] ndo é que as pessoas se encontram as cinco da manha para combinar —, mas nas diferentes
instituicGes a gente tem o mesmo perfil de pessoas liderando [...]. Ndo sdo s6 empresas, sdo
organizagdes publicas, organizacdes da sociedade civil. Entdo, esse pacto, a0 mesmo tempo que
fortalece 0 mesmo grupo — o grupo de iguais —, ele exclui quem ndo faz parte deste grupo. Entéo, ele
€ um pacto que sustenta as desigualdades, [...] [que] sdo tratadas como mérito” (informagao verbal).



80

1°). Desse modo, percebemos que a educacédo infantil e o ensino superior ndo estdo incluidos,
0 que se apresenta como um obstéaculo para a luta antirracista, tendo em vista que as discussoes
em questdo deveriam alcancar a todos®+3,

Além disso, mais uma critica perpassa pelo texto da Lei n® 10.639, quando, em seu art.
1°, diz que os “conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura
¢ Historia Brasileiras” (Brasil, 2003b, art. 1°). Desse modo, fica evidente que as disciplinas ndo
mencionadas podem ser esquecidas no que se refere ao tratamento do tema, como matematica,
fisica, quimica, biologia, geografia, entre outras. Ainda, seus respectivos professores ficam
excluidos de um processo formativo antirracista e, consequentemente, omitem-se das
discuss@es, apoiando-se nesse argumento, o que deixa lacunas, mais uma vez, para a abordagem
das questdes raciais em sala de aula.

E importante citarmos, também, a Lei n° 11.645, de 10 de marco de 2008, que,
novamente, altera a Lei n° 9.394/96, a conhecida LDB, que ja foi modificada pela Lei n°
10.639/03. Esta, sanciona, também para as instituicGes de ensino fundamental e médio, a
obrigatoriedade do estudo da historia e cultura indigena (Brasil, 2008a). Desse modo, apesar do
periodo de cinco anos entre uma lei e a outra, a referida alteracdo se configura como uma vitéria
para 0s povos indigenas, que por muito tempo foram esquecidos pelos governantes do pais.

Nessa perspectiva, objetivando orientar e sinalizar os sistemas e instituicdes de ensino
que precisariam/precisam se adequar as Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08, bem como a
Resolucdo n° 1/2004, foi lancado o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino da Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em 2009. Esse documento apresenta diversas acdes que
podem ser desenvolvidas pelas instituigdes, dentre elas: abordar as discussdes em disciplinas,
desenvolver eventos académicos voltados ao tema, dedicar atencdo especial aos cursos de
formagéo de professores, e estimular, contribuir e divulgar programas que contribuam para as

pesquisas na area (Brasil, 2009c¢).

34 Essa foi uma perspectiva analisada e discutida durante a disciplina “Relac6es étnico-raciais na escola”
— mencionada na sec¢do introdutdria dessa pesquisa —, ministrada pelo Prof. Dr. Otto Agra, na qual
realizei o estagio docente. Da mesma forma, outros referenciais e insights aqui desenvolvidos foram
resultados da experiéncia com a turma e com o professor.

35 Mais tarde, com a promulgacdo da Resolucdo n° 1, de 2004, isso € alterado através do seu texto,
explicitando que todos os niveis e modalidades da Educacédo Brasileira devem ser incluidos (Brasil,
2004a). Contudo, no texto da Lei n® 10.639/2003, ndo houve mudangas.
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Visto isso, corroborando com o proposto pelas Diretrizes para a ERER, o art. 13 da
Resolucdo de 2015 evidencia que os cursos de formacdo de professores devem garantir, nos
curriculos, contetdos relacionados as diversidades étnico-raciais (Brasil, 2015a). Com isso,
tornou-se necessaria uma politica de implantacdo das novas diretrizes trazidas na Resolucao.
Um exemplo disso é o documento apresentado pelo Departamento de Educacdo da UEFS, em
marco de 2018, para constituir a proposta de alteragdes, bem como nortear 0s cursos de
licenciatura da universidade.

Araujo, Mussi e Oliveira (2019) salientaram que as alteracGes nos curriculos dos cursos
da UEFS ndo ocorreram a partir de uma deciséo imediata, mas por meio de um processo de
implantacdo do Forum das Licenciaturas, para que fosse possivel situar um ambiente formal de
discussbes das DCNs. Sendo assim, apds diversas discussdes, ficou estabelecida a defesa do
que estava acordado nas DCNs pela Prd-Reitoria de Graduacdo (Prograd), pelo Departamento
de Educacdo (Dedu) e pelo Férum das Licenciaturas.

Com isso, foram eleitos alguns aspectos principais das Diretrizes para serem priorizados
nas reformas curriculares, para que, apds os debates, o trabalho dos cursos de licenciatura se
voltasse para cumprir, principalmente, os principios estabelecidos nos prazos determinados para
elaboracdo do novo PPP*. A partir disso, 0 componente “Relacdes Etnico-raciais na Escola”
foi ofertado como obrigatoério pelo Dedu a todas as licenciaturas (UEFS, 2018), alterando um
cenario presente, por muitos anos, em boa parte dos cursos de formacdo de professores da
instituicdo. No entanto, compreendemos que, apesar do avanco, a insercdo da disciplina nao
garante a formacdo efetiva de professores antirracistas, 0s quais precisam estar imersos,
cotidianamente, em formagGes continuas que desenvolvam o tema e os provoquem a alterar o
cenario da educagéo basica.

Observando esse contexto, é possivel perceber, com o exemplo da UEFS, que, somente
quinze anos ap6s a promulgacdo da Lei n°® 10.639/03, houve alteragcdes diretas nas matrizes
curriculares dos cursos que formam professores nesta universidade. Através disso, conseguimos
refletir que as alteracdes propostas para a educacdo basica sé comecardo a fazer sentido e a

serem, de fato, efetivas, quando a formacéao de professores estiver na devida sintonia.

3 Destacamos que, durante o processo, a instituicdo buscou pensar a formacdo de professores nos
aspectos pedagdgicos, de forma coletiva e unificada, sem preterir as especificidades de cada area,
mas voltando-se a certificacdo de que todos os educadores egressos da UEFS, a partir da
implementacdo dos novos curriculos, tivessem a garantia de formacdo em temas considerados
imprescindiveis e urgentes, como: educacdo para as relagfes étnico-raciais; educacdo inclusiva;
filosofia, sociologia, politicas e gestdo educacional, entre outros.
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Diante disso, faz-se imprescindivel analisarmos os dados referentes ao acesso de
pessoas negras no ensino superior — de modo geral, observando ndo apenas 0s ingressantes em
licenciaturas —, que vem aumentando no decorrer dos anos, mas ainda ndo € proporcional a
populacdo negra do pais, a qual é maioria. Entdo, analisemos os dados do recorte temporal de

2000 a 2003 (Tabela 12) e, depois, de 2011 a 2020 (Grafico 4):
Tabela 12 - Percentual da populagéo da educag&o superior por cor/raga (2000-2003)

Ano
Cor
2000 2001 2002 2003
Branco 80,5% 83,7% 76,2% 72,9%
Negro/preto 2,2% 1,8% 3,1% 3,6%
Pardo ou 13,6% 11,4% 18,0% 20,5%
mulato
Amarelo (de
origem 2,6% 2,1% 2,2% 2,0%
oriental)
Indigena (ou
de origem 1,1% 0,9% 0,5% 1,0%
indigena)

Fonte: elaborado pela autora a partir de MEC (2005, p. 2).

Gréfico 4 - Evolugdo dos percentuais de declaracGes relativas a variavel cor/raga do aluno (em relagéo
a matricula em graduacdes) - Brasil - (2011-2020)
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Fonte: Inep (2022, p. 36).
Inicialmente, & importante perceber que, na Tabela 12, ainda se utiliza o termo “mulato”,
que ndo é mais utilizado por seu viés racista. Também, na mesma tabela, observa-se que as
categorias “Negro/Preto” e “Pardo ou Mulato” estdo separadas, 0 que €é contrario ao
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estabelecido pelo IBGE, desde o Censo de 1990, quando foi realizada a jungéo das categorias
de cor preta e parda, compondo a raga negra®'.

Nessa perspectiva, seguindo o estabelecido pelo IBGE, ao unir os percentuais das
categorias “Negro/Preto” e “Pardo ou Mulato”, em 2000, compde-se um total de 15,8% na
educacao superior, enquanto o percentual de brancos é de 80,5%; ainda, o numero relacionado
a populagdo indigena, é minimo, com 1,1%. Vale observar que, em 2001, ao invés de
crescimento nesses nimeros, ha um decréscimo, saindo de 15,8% para 13,2% no que se refere
ao povo negro, e a diminuicao de 0,2 pontos percentuais dos povos indigenas.

Contudo, ressaltamos a questdo de provaveis imprecisdes nos dados, tendo em vista que,
na época, uma parcela maior da populacdo ndo se declarava negra, principalmente os pardos,
devido as consequéncias do racismo estrutural. Ainda, Anjos (2013, p. 106) afirma que as
“diferentes defini¢des de algumas categorias levaram a questionar a validade de analises das
variagoes ao longo do tempo dos contingentes populacionais segundo a cor”.

Com o Gréfico 4, analisamos que, em 2020, houve um aumento considerdvel para a
populacdo negra, pois foram contabilizados em 46% das matriculas em graduacdes®. Assim,
entre 2003 e 2020, o aumento foi de 21,9 pontos percentuais, 0 que ainda precisa ser melhorado,
tendo em vista que 56% da populagdo se autodeclara preta ou parda (IBGE, 2022)%. Desse
modo, mesmo sendo maioria populacional, 0 povo negro continua sendo minoria no ensino
superior brasileiro.

Nesse contexto, compreendemos a importancia de discutirmos os dados referentes a

cor/raca dos professores que compdem o quadro docente das IES brasileiras. Para isso,

37 Conforme Anjos (2013), a alteracdo se concretiza aps grande mobilizacdo do Movimento Negro,
gue entendia que esta separacao era um dos motivos do esquecimento e desvalorizacdo da parcela da
populacéo preta e parda pelas politicas publicas, além de criar, na propria populacdo negra, barreiras,
principalmente nas questdes culturais. “Trata-se também de afirmar uma identidade negra distinta, e
seus valores e tradicOes [...] Além disso, interessa demonstrar, com os dados censitarios, a relevancia
numérica da populagdo ‘negra’ (Anjos, 2013, p. 112). Visto isso, 0 Movimento Negro, em 1991,
permaneceu organizado em prol de desenvolver campanhas que objetivavam auxiliar a populacao,
para que ndo buscassem o “clareamento” da cor ou a negacdo de sua ascendéncia.

38 Ngo foram contabilizados os alunos matriculados que ndo declararam cor/raca e 0s que n&o possuem
a informacao.

39 percebemos, nos dados disponibilizados pelo IBGE, que nio aparece a categoria referente aos povos
indigenas. Buscando a razao para isso, encontramos que “a categoria Total para ‘Cor ou raga’ inclui
as pessoas que se declaram indigenas, amarelas ou sem declaragdo” (IBGE, 2022, p. 1). Dessa forma,
nesta pesquisa, deparamo-nos com a problematica do apagamento da populacdo indigena, visto que
ndo foi possivel obter dados concretos sobre sua autodeclaragéo.
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utilizaremos um levantamento realizado pelo Jornal Estad4o0, em 2021, quando se constatou
que menos de 3% das IES possui 0 niumero de professores negros proporcional a quantidade de
pessoas autodeclaradas negras da cidade em que se localiza (Marques; Hallal, 2021). Desses
3%, apenas em uma universidade publica ha equidade racial*!, a Universidade do Estado do
Amapé (UEAP), que possui 90% do corpo docente composto por pessoas negras, enquanto o
estado tem uma populacao preta e parda de 81%.

Por esse viés, elencamos algumas informaces a respeito do levantamento:

a) a Unica instituicdo com equidade racial em Sdo Paulo é a Faculdade Zumbi dos

Palmares;

b) Pernambuco concentra o maior nimero de universidades com equidade racial;

c) quatorze estados ndo tém IES com equidade racial, incluindo a Bahia.

No entanto, apesar da desigualdade escancarada nos dados, observa-se, no Gréafico 5,
que houve um aumento de professores negros nas IES brasileiras, passando de 13,2%, em 2012,
para 16,2%, em 2019.

Gréfico 5 - Andlise do percentual de professores pretos e pardos nas IES brasileiras (2012-2019)

Fonte: Marques e Hallal (2021, p. 11).
Visto isso, compreendemos que uma das causas pode estar relacionada ao pequeno
numero de pessoas negras que acessam a pos-graduacdo e que chegam ao doutorado — que é

exigido pela maioria das universidades publicas, principalmente as federais. Esse fato pode ser

40 Ressaltamos que “o recorte feito pelo Estad&o leva em conta as universidades onde ao menos 75%
dos professores fizeram autodeclaracdo de raga e que tém mais de 50 docentes. Abrange amostra de
823 das 2.608 institui¢des que participaram do Censo” (Marques; Hallal, 2021, p. 4).

41 Termo utilizado na matéria para se referir as instituicdes em que a proporcéo de docentes negros é
igual ou superior a de habitantes negros na unidade da Federagdo em que estéa instalada.
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comprovado através do Segundo Balanco de 2019 da Capes, o qual afirma que somente 29%
dos alunos da p6s-graduacdo eram negros.

Além disso, como abordado por Marques e Hallal (2021), mesmo aqueles que
conseguem acessar mestrados e doutorados, por exemplo, possuem obstaculos na permanéncia,
devido, mais uma vez, ao racismo estrutural e institucional, que contribuem, inclusive, para a
vulnerabilidade socioecondmica. Por isso, muitas vezes optam por postergar ou abandonar os
cursos de pds e buscam oportunidades em instituicdes privadas, visto que, muitas delas, ndo
possuem essa obrigatoriedade da qualificacdo dos docentes (Amorim, 2009).

Assim, percebemos que ainda ha um longo caminho de lutas a ser trilhado, visto que
todo o cenario da educacdo superior reflete na educacdo basica. Nesse sentido, Souza, Santos e
Eugénio (2015, p. 179) afirmaram que, “apesar da conquista de marcos legais, a escola que a
populacdo negra conhece ainda € uma escola que tem negado a sua existéncia, orientada pelo
esquecimento e pela invisibilidade dessa populacdo”. Apesar de ser um escrito de oito anos
atras e compreendermos a existéncia dos avan¢os ocorridos durante esse periodo, entendemaos,
também, como ja mencionado, as perdas e retrocessos deixados pelos governos passados.

Aqui, ndo podemos deixar de citar o governo Bolsonaro, responsavel por diversos dos
problemas causados a populacdo negra entre 2019 e 2022, principalmente no ambito
educacional. Esse momento foi marcado por retirada de direitos das comunidades tradicionais
brasileiras — indigenas, quilombolas, ribeirinhos, entre outros —, bem como a violéncia contra
elas. Além disso, tivemos a frente de 6rgaos importantes para a execucao de politicas publicas
educacionais e de combate ao racismo gestores que proferiram discursos racistas e violentos
contra grupos historicamente descriminados.

Abraham Weitraub, ministro da Educacdo entre 2019 e 2020, e Sérgio Camargo,
presidente da Fundacgédo Cultural Palmares entre 2019 e 2022, foram autores das seguintes falas:
“odeio o termo ‘povos indigenas’, “acabar com esse negocio de povos e privilégios”,
“vagabundos do Movimento Negro, essa escoria maldita”, “ndo tenho que apoiar Dia da
Consciéncia Negra”. Houve, ainda, a anulagcdo de mandatos indicados por movimentos sociais
para o Conselho da Igualdade Racial, realizada por Damares, ministra da Mulher, da Familia e
dos Direitos Humanos, entre 2019 e 2022.

Essas s@o algumas das demonstra¢des do esvaziamento das politicas publicas voltadas
aigualdade racial, o que se intensificou com a¢6es desenvolvidas no decorrer de todo o governo
Bolsonaro. Com isso, elaboraram processos que buscam, a longo prazo, maior ascensdo de
grupos que ja estdo no poder, bem como o rompimento das pautas e lutas ligadas as relaces

étnico-raciais ja construidas (Santos, 2020).
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No entanto, apesar da finalizacdo desse ciclo em 2023, os racismos continuam presentes
nas escolas brasileiras e os diversos casos expostos na midia comprovam isso diariamente. Uma
tragédia, ocorrida em 27 de marc¢o de 2023, demonstra esse fato (Figura 4 e Figura 5).

Figura 4 - Titulo de matéria do G1 SP e TV Globo, em 27 de margo de 2023

Uma professora morre e trés ficam
feridas em ataque a escola estadual em
SP; aluno também se feriu

Fonte: G1 (2023b, p. 1).
Figura 5 - Titulo de matéria do G1 SP e TV Globo, em 27 de margo de 2023

Aluno conta que agressor xingou colega
de 'macaco’, e professora morta tentou
apartar briga na semana passada

Fonte: G1 (2023a, p. 1).

Nesse caso, a professora Elizabete Tenreiro, de 71 anos, uma mulher branca, foi vitima
do racismo*?, como citou a professora Barbara Carine Pinheiro*®. Vale ressaltar que aqui nfo
estamos falando do mito propagado denominado como “racismo reverso”, mas do racismo
propriamente dito, o qual, obviamente, atinge com muito mais forca as pessoas negras e
indigenas, porém, ainda assim, faz vitimas brancas.

Bérbara Carine completa dizendo: “a gente precisa falar de antirracismo na escola, a
gente precisa pensar mecanismos de formacdo educacional para essa juventude, de uma

perspectiva antirracista”®*. Para isso, compreendemos que os educadores precisam estar

42 Fala retirada de video postado por Bérbara Carine, em sua pagina da rede social Instagram
(@uma_intelectual_diferentona), em 27 de marco de 2023.

3 Em seu livro “Como ser um educador antirracista”, Barbara reafirma a autointitulacéo que utiliza nas
redes sociais: uma intelectual diferentona; assim, compreende-se como uma intelectual disruptiva,
de origem favelada. Ainda, apresenta-se como “mulher negra nordestina, de ascendéncia materna
quilombola do Mocambo dos negros, nascida e criada em Salvador [...]” (Pinheiro, 2023, p. 19). E
graduada em Quimica e Filosofia, mestra e doutora em Ensino de Quimica. Contudo, apesar dessa
longa trajetoria académica, diz que seu “processo de letramento racial s6 vem mais tarde, no final do
[...] doutorado, aos 27 anos” (Pinheiro, 2021, p. 29), quando percebe que em sua memaria e em sua
producdo académica s6 ha brancura. A partir disso, mudou todo o percurso intelectual que viria a
trilhar, passando a integrar coletivos negros e iniciando estudos e leituras de referéncias negras.
Assim, ap6s dois anos, passa a escrever artigos sobre a temaética, cria disciplinas na graduacao
(Ciéncia Africana e Afrodiasporica) e na p6s-graduacdo (Descolonizando saberes: ContribuicBes da
Ciéncia Africana e Afrodiaspdrica), inicia o grupo de pesquisa Diversidade e Criticidade nas Ciéncias
Naturais e passa a orientar pesquisas na area. E autora de cinco livros que abordam as relages étnico-
raciais e, por fim e ndo menos importante, é idealizadora, socia-fundadora e consultora pedagogica
da Escola Afro-brasileira Maria Felipa, a primeira escola afro-brasileira do Brasil.

#4 Fala retirada do mesmo video citado anteriormente, postado na pagina @uma_intelectual_diferentona.
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devidamente preparados, visto que essa postura exige uma formacéo especifica no tocante a
diversidade racial e étnica, fazendo desse o principal problema, devido as lacunas nos cursos
de formacao.

Nesse sentido, € imprescindivel destacar as acdes progressistas desenvolvidas ja nos
primeiros meses de 2023 com 0 novo governo, tanto para a comunidade negra quanto para 0s
povos indigenas. Inicialmente, é possivel notar a valorizagcdo com a criacdo do Ministério da
Igualdade Racial (MIR)* e do Ministério dos Povos Indigenas (MP1)*.

A partir disso, diversas praticas foram adotadas, dentre elas, estdo:

a) criacdo do Programa Aquilomba Brasil,

b) reserva de, no minimo, 30% das vagas dos cargos e fungdes comissionadas no ambito

da administracdo publica federal para pessoas negras;

c) titulacdo de terras quilombolas;

d) criagdo de grupos de trabalho para elaboracdo de diretrizes do Novo Programa
Nacional de Agdes Afirmativas, do Plano Juventude Negra Viva, do Plano de Gestdo
do Sitio Arqueoldgico Cais do Valongo;

e) enfrentamento ao racismo religioso;

f) revogacdo da norma que permitia exploracdo de madeira em terras indigenas;

g) aprovacdo de crédito extraordinario ao MPI;

h) revogacgédo da medalha Princesa Isabel e criagdo do Prémio Luiz Gama;

i) revogacdo de regra que proibia homenagens da Fundacdo Palmares para negros em
vida.

Com isso, € perceptivel que hd um caminho voltando a ser trilhado por meio de politicas
publicas, de forma que consigamos fugir de um modelo universalista, que fez e ainda faz crer
que é a Unica forma de pensar e existir, como explicita Hooks (2017)*'. Isso conduz os alunos
a um processo de aprendizagem baseado em retalhos de temas, muitas vezes desconectados da
realidade, inclusive da sua propria. E o que acontece, por exemplo, com a educagio pautada em
modelos eurocéntricos, em que 0 negro sempre aparece como subordinado, ou seja, inferior aos

demais, enquanto as pessoas brancas sdo protagonistas (Prado; Fatima, 2016).

45 Tem como ministra Anielle Franco.

46 Tem como ministra Sénia Guajajara.

470 livro “Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade”, de Bell Hooks, foi publicado
em 1994, mas langado no Brasil somente em 2013.
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Essa discussdo vai ao encontro do termo “educagdo bancéria”, cunhado por Freire
(2022b)*8, quando ele expde um ensino baseado em memorizacgOes, esvaziados, sem sua
dimensdo concreta e de forma alienada e alienante. A partir disso, 0 autor explica que, na
concepgao bancaria da educagdo, “a tinica margem de agdo que se oferece aos educandos ¢ a
de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los” (Freire, 2022b, p. 80). Entdo, completa
alertando sobre essa ser uma “margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das
hipoteses) equivocada concepgdo ‘bancaria’ da educacdo” (Freire, 2022b, p. 81).

Desse modo, é preciso pensar outra perspectiva de processo formativo para os
educadores, para que, assim, seja possivel desenvolver uma educacdo emancipadora e
libertadora para os estudantes (Freire, 2022a*°, 2022b; Hooks, 2017). Sobre isso, tendo em vista
uma pratica libertadora, Hooks (2017, p. 85-86), enviesada nas teorias de Paulo Freire e
considerando seus estudos e experiéncias enquanto mulher preta e professora, explica que,
“quando nossa experiéncia vivida da teorizacdo esta fundamentalmente ligada a processos de
autorrecuperagao, de libertagao coletiva, nao existe brecha entre a teoria e a pratica”. Portanto,
essa continuara sendo nossa luta: que a teoria e préatica antirracistas sejam unidas por um elo,
de maneira que uma capacite a outra.

No entanto, é preciso refletir acerca do que Pinheiro (2023, p. 59) expde quando diz que
“a perspectiva antirracista tem como eixo central a negacao do que o ocidente fez”, visto que o
antirracismo busca, justamente, fazer o percurso contrario, almejando provar o que foi posto
por tanto tempo por uma educacdo eurocentrada. Nesse sentido, aqui entendemos como
educacdo antirracista aquela que se imp0e, em todas as instancias, contra 0s racismos
propagados na sociedade — inclusive aqueles presentes no chdo da escola —, o que significa,
dentre outros fatores, efetivar mudancgas no curriculo escolar, nos documentos norteadores, na
formacao de professores, nas préaticas pedagogicas, bem como no reconhecimento e valorizagdo
que devem ocorrer no dia a dia escolar de estudantes negros, transformando e reconstruindo a
realidade social (Cavalleiro, 2001; Dias; Silva; Silva; Almeida, 2021; Pinheiro, 2023).

Diante disso, evidencia-se a importancia de ir além da educacgéo antirracista, a qual se
faz imprescindivel, tendo em vista o que ja foi imposto a populacdo de um modo geral — 0

racismo estrutural e estruturante. Contudo, devemos nutrir os estudantes do que “efetivamente

8 O livro “Pedagogia do Oprimido”, de Paulo Freire, foi publicado em 1968, mas utilizamos a sua 83
edicéo, de 2022.

490 livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios & prética educativa”, de Paulo Freire, foi
publicado em 1996, mas utilizamos a sua 73? edicéo, de 2022.
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sdo e ndo do que nao sdo, mas que disseram [...] como mecanismo de controle social” (Pinheiro,
2023, p. 59), desenvolvendo, assim, uma educagdo na logica do reforgo positivo, abrangendo
elementos da historia africana, ancestralidade e precursédo em diversas areas do conhecimento,
inclusive a Matematica.

Apesar disso, presenciamos uma matematica compreendida como resultado de uma
unica histéria e cultura: a europeia. Porém, como descrito por D’ Ambrosio (2011, p. 60), em
“todas as culturas e em todos os tempos, o conhecimento, que ¢ gerado pela necessidade de uma
resposta a problemas e situacBes distintas, esta subordinado a um contexto natural social e
cultural”.

Sendo assim, como exemplo da influéncia africana na matemaética, temos, conforme
Pinheiro (2023), a perspectiva adotada na Escola Afro-brasileira Maria Felipa, a qual
compartilha com seus estudantes que a matematica surgiu em Africa, apresenta o papiro de
Ahmes — documento datado em 1650 a.C., que possui a solucdo de 85 problemas matematicos
— e 0 0sso de Lebombo e de Ishango, os mais antigos artefatos matematicos. Além disso,
abordam a questdo das formas geométricas e suas simetrias, que podem ser estudadas a partir
dos tecidos da costa, dos fractais africanos e das trancas nag6; entre outros elementos que
demonstram a producao de conhecimento desenvolvida pela populacdo negra ha séculos.

Dessa forma, percebe-se as diversas possibilidades de incluir a cultura africana no
ensino da matematica, superando a realidade eurocéntrica em que esses conhecimentos sao
postos comumente, demonstrando, com isso, o refor¢o positivo supracitado. Logo, defendemos
uma pratica pedagdgica que seja antirracista, mas também descentralizada e decolonial,
acreditando que, além do foco na matematica em si, ndo se pode fugir das discussdes sobre atos
racistas — tanto os implicitos quanto os explicitos —, que, assim como surgem nos outros
componentes, também se fazem presentes nas aulas de matematica.

A partir dessa discussdo, compreendemos a necessidade da formacdo continuada de
professores de matematica pelo viés antirracista, dando condi¢bes suficientes para que
consigam suprir o que ndo foi desenvolvido ou foi pouco aprofundado na formacdo inicial.
Desse modo, busca-se formar professores de matematica que estejam, de fato, engajados na
luta, ampliando seu olhar, de forma mais atenta e sensivel, para as questdes raciais que 0s
cercam, seja na comunidade escolar ou néo.

Visto isso, devemos analisar que, apesar da importancia do papel do professor de
matematica nesse contexto, o ensino esteve, preponderantemente, alheio as discussdes de cunho
social, politico e, inclusive, racial (Silva; Baccar; Pinto, 2021). Isso fica evidente em inimeros

contextos, dentre eles, o da pesquisa académica, que disple, ainda, de poucos estudos na area,
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0 que é demonstrado, por exemplo, no estudo de Alves-Brito, Silva e Giraldo (2023), que
encontraram, em um periodo delimitado de nove anos, apenas seis trabalhos finais que abordam
ERER, Educacao Escolar Indigena (EEI) ou Educacdo Escolar Quilombola (EEQ), dentre as
6442 pesquisas encontradas na base de dados do Mestrado Profissional Nacional em
Matematica.

Nesse cenario, reafirmamos a necessidade de maior atencdo a formagéo continuada de
professores, de modo geral, mas aqui focando nos professores de matematica, “uma vez que o
curriculo de formacdo dos professores vem sendo ineficiente em fungdo de acompanhar 0s
avancos verificados nesta area, bem como corrigir a secular exclusdo das diferentes culturas
que compdem a sociedade brasileira” (Pereira, 2013, p. 35). Com isso, objetivando alcangar
maiores resultados acerca dessa problematica, os Neabs, existentes nas universidades
brasileiras, destacam-se, muitas vezes, no sentido de democratizar racial e etnicamente a
educacéo superior, contribuindo, inclusive, para as formagdes continuadas, por meio de PPGs,
concentrando-se na modalidade de extensdo e especializacdo voltadas para as temaéticas da
ERER (Pereira, 2013).

Portanto, como explicitado por Silva, Baccar e Pinto (2021, p. 332), “¢ fundamental
compreendermos 0 papel da matematica, sobretudo como disciplina escolar, como uma
ferramenta de distingdo, discriminagdo e exclusdo social”. Assim sendo, analisando a
imprescindibilidade de aproximar a tematica “educacgdo antirracista” da formacgdo continuada
de professores de matematica, podemos contar com o conhecimento ja desenvolvido pela
Educacdo Matematica Critica, que propaga, justamente, o conhecimento matematico por meio

de um viés progressista, critico e democratico.
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5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA E
EDUCACAO MATEMATICA CRITICA: ALIADAS NO ENSINO?

A formagcdo, tanto inicial quanto continuada, de professores de matematica é um tema
que vem sendo cada vez mais discutido (Brito; Miorim; Ferreira, 2018; Junqueira; Manrique,
2012; Manrique, 2009; Nacarato, 2006; Veloso, 2017), tendo em vista que 0s cursos de
Licenciatura em Matematica séo alvos de diversas criticas. 1sso ocorre, na maioria das vezes,
devido as questdes referentes aos curriculos — com énfase nas disciplinas especificas — as
metodologias de ensino, a dicotomia entre as praticas de formagdo e as praticas de ensino, e no
que se trata da falta de conexdo entre as disciplinas especificas e a formacdo pedagdgica
(Fiorentini; Oliveira, 2013).

Com as lacunas existentes nos cursos de formacao inicial, consequentemente existirdo
problemas também na formacgdo continuada. Ramos e Rosalen (2014) explicam que na
formacdo continuada para professores de matemaética é preciso focar na diferenciacdo entre a
matematica académica, cientifica e escolar, de forma que o professor possua elementos
suficientes para se direcionar ao objetivo voltado aquele contexto especifico, sendo que este
muda constantemente ao considerar o publico-alvo e sua realidade.

Pensando nisso, é preciso, na formagao continuada, buscar ferramentas e conhecimentos
que podem ter sido suprimidos ou aparecido superficialmente na formacdo inicial. No caso dos
professores que ensinam matematica, € preciso relembrar o que disse Fiorentini (2004, p. 109):
“saber Matemadtica para ser matematico ndo ¢ a mesma coisa que saber Matematica para ser
professor de Matematica”. Assim, compreendemos que a matematica do licenciado ndo deve
ser inferior a matematica do bacharel, mas que, para além de uma formacéo técnico-formal,
esses professores precisam de outros conhecimentos, voltados as questBes pedagdgicas e
sociais, principalmente.

Nesse sentido, D’ambrosio (1994 apud Skovsmose, 2000) explica que a matematica faz
parte de diversas estruturas — tecnoldgicas, econdmicas, politicas etc. — que compdem um lugar
de poder e, dessa maneira, pode ser utilizada em polos totalmente distintos — maravilhas e
horrores. Com isso, ressaltamos a necessidade da formacdo de professores criticos, que
busquem além do que esta posto pela matematica, considerando, também, as experiéncias
externas que a cercam (Skovsmose, 2001, 2014).

Vale observarmos as politicas publicas vigentes e as anteriores, a fim de compreender
se estdo refletindo o referido pensamento. Entre elas, estdo: Programa de Desenvolvimento

Profissional para Professores de Matematica — Franca; Projeto Oficina para Professores da
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Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (Prof-Obmep); Programa Gestao da
Aprendizagem Escolar (Gestar) Il e; Pro-Letramento.

O Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Matematica — Franca
“ofereceu a professores de Matematica, que concluiram o PROFMAT — Programa de Mestrado
Profissional em Matematica, a oportunidade de realizarem uma formacao continuada de um
més no Centre International d'Etudes Pédagogiques (CIEP)” (Brasil, 2015b, p. 45, grifo do
autor). Foi implementado em 2013 com a participacdo de 26 professores de todo o Brasil. Em
2015, houve informacBes de que se repetiria (Brasil, 2015b), porém ndo encontramos mais
noticias a respeito.

O Prof-Obmep foi uma “ac¢do vinculada a Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas e esta direcionada a atualizacdo de professores do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio das Escolas Publicas” (Brasil, 2015b, p. 76). Ndo foi um
programa direcionado somente para os professores de matematica, mas um dos seus objetivos
traz a especificidade de “estimular e promover o estudo da Matematica entre alunos das escolas
publicas” (Brasil, 2015b, p. 76). Também ndo encontramos informacdes sobre seu periodo de
vigéncia ou se ainda estd em funcionamento. No entanto, o setor de contato da Obmep
respondeu ao e-mail que enviamos informando outro endereco eletrébnico em que deveriamos
buscar informagdes, do qual ndo obtivemos resposta.

O Gestar Il “oferece formagdo continuada em lingua portuguesa € matematica aos
professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
escolas publicas [..] (Brasil, 2018a, p. 1). Além disso, a fim de contribuir para o
aperfeicoamento do professor, o programa inclui discussdes voltadas as questdes pratico-
teoricas (Brasil, 2018a). Acerca do funcionamento deste, ndo séo encontradas informacdes no
site do MEC, devido a isso, a fim de encontrar noticias, entramos em contato a partir da
plataforma Fala.BR*, que nos respondeu informando que o programa foi descontinuado.

Por ultimo, temos 0 Pro-Letramento, que “é um programa de formagao continuada de
professores das séries iniciais do ensino fundamental (12 a 42 série ou 1° ao 5° ano), para
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura, escrita e matematica” (Brasil, 2011, p. 1).
Na pagina do MEC destinada ao Pro-Letramento hd uma lista das universidades parceiras do
programa. Entdo, a partir desta, que dispde de e-mails dos respectivos responsaveis, entramos
em contato para obter mais informacdes, mas apenas duas pessoas responderam: uma delas ndo

possui mais vinculo com a instituicdo, pois ja estd aposentada; e a outra informou que na

%0 plataforma do Governo Federal de ouvidoria e acesso & informag&o.
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Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) o programa foi encerrado em 2012. Ainda,
também a partir da resposta fornecida pela plataforma Fala.BR, recebemos a informacao de que
0 programa ndo esta mais em funcionamento.

Além desses, precisamos ressaltar a importancia do Mestrado Profissional em
Matematica (Profmat) para a formacdo continuada de professores de matematica. Em sua
apresentacdo, fica evidente que o programa

visa atender prioritariamente professores de Matematica em exercicio na
Educacdo Basica, especialmente de escolas publicas, que busquem
aprimoramento em sua formagdo profissional, com énfase no dominio
aprofundado de contelido matematico relevante para sua docéncia (Profmat,
2021, p. 1).

De acordo com as informagdes expostas no endereco eletrénico, ha 106 instituicdes
associadas ao Profmat, entre elas, sete estdo na Bahia: Universidade Estadual de Feira de
Santana, Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB), Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal do Oeste da
Bahia (UFOB), Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) e Universidade Federal
do Vale do Séo Francisco (Univasf).

O Profmat foi recomendado, nos dias 25 a 29 de outubro de 2010, durante a reunido
realizada pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Superior (CTC-ES) da Capes. Com
isso, teve seu reconhecimento pelo CNE, através da Portaria n® 1.325, de 22 de setembro de
2011, a qual foi retificada pela Portaria n® 1.105, de 4 de setembro de 2012. Vale ressaltar que
ha, na UEFS, a instituicdo em que estamos inseridas, registros de dissertacGes defendidas desde
2014 pelo Profmat, o que é um ganho para os professores de matematica da regido,
principalmente aqueles concluintes na propria instituicao.

Até o0 ano de 2022, o Profmat/UEFS registrou em seu endereco eletrénico 58
dissertacOes defendidas, sendo 2015 e 2021 os anos em que houve menos defesas (quatro em
cada um). No ano de 2021, isso pode ter ocorrido devido as dificuldades impostas pelo periodo
pandémico vivenciado, no qual houve maior flexibilizagdo dos programas de pos-graduacéo.

Cabe ressaltar, nesse viés, a configuracdo do Profmat no contexto de professores da
educacéo basica que estdo, ha muito tempo, afastados da universidade. Muitos desses retornam
ao espacgo académico no papel de supervisores do Pibid ou preceptores do Programa Residéncia
Pedagdgica, por exemplo. Sendo assim, essa articulacdo possibilita que os professores, além de
retornarem as IES, mantenham-se nelas por meio da formacgéo continuada em cursos de pos-

graduacdo, que, no caso dos professores de matematica, pode ser o Profmat. Assim,
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compreendemos que, mesmo ndo sendo o principal intuito dos programas citados (Pibid e PRP),
estes fomentam a FCP.

No entanto, apesar de entendermos a importancia do programa para esses professores,
é preciso destacar que o Mestrado Profissional em Matematica promove a valorizagdo
exagerada do conteido matematico especifico (Veloso, 2017)%, visto que, como citado
inicialmente, existem lacunas nos cursos de formacéo inicial de professores de matemaética.
Dessa maneira, é preciso que, mesmo em cursos de formacdo continuada focados no
desenvolvimento do conteGdo puramente matematico, haja a preocupacdo em formar
educadores criticos, que, muitas vezes, vém de uma graduacao deficitaria.

Além disso, faz-se necessario lembrar que o mestrado profissional, como no caso do
Profmat, tem como objetivo a qualificacdo do professor da educacao basica, de modo a tratar
de contetdos especificos da sua formacdo, mas sem esquecer do foco em sua atuacdo docente,
a qual deveria abranger, também, a diversidade da sala de aula. Entretanto, como analisado por
Veloso (2017), ao estudar e discutir diversos documentos®? relacionados ao Profmat, ndo existe
essa preocupacao.

Desse modo, necessita-se que sejam feitas, ainda, maiores reflexdes e discussdes acerca
da imprescindibilidade de uma formac&o pedagdgica e didatica para aqueles que sdo professores
de matematica, objetivando que esta os forme politicamente, com criticidade, e dando énfase
aos diversos saberes que se fazem emergentes em nossa sociedade. Como nos diz Gatti (2010,
p. 1375), ¢ realmente “necessaria uma verdadeira revolugdo nas estruturas institucionais
formativas e nos curriculos da formagao”.

Dentre os fatores que devem fazer parte dessa revolucao citada por Gatti (2010), estd a
tematica das relacbes étnico-raciais, que precisa de mais atencdo nas escolas e,
consequentemente, na formacdo de professores. Esse € um tema que vem ocupando um espago
maior em nossa sociedade, mas que, na pratica cotidiana dos cursos de formacéo de professores,
principalmente dos professores de matematica, ainda ndo possui a presenca que deveria. Por
iss0, aqui buscamos desenvolver esse tema, propagando a sua necessidade.

Anteriormente, falamos sobre a busca por uma educacdo emancipadora e libertadora.

Essa procura pretende alcangar todas as areas e todas as pessoas que produzem conhecimento

51 Destaco que, além de ser uma conclusio da autora, Rebeca Nunes Veloso, enquanto pesquisadora do
tema e mestranda no Profmat da Universidade Federal Rural do Semiérido (Ufersa), é uma percepgao
dos participantes de sua pesquisa, também estudantes do programa.

52 \/eloso (2017) explicita que foram documentos da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), da
Capes e que outros estavam no enderego eletronico do proprio Profmat.
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cotidianamente, nas escolas, faculdades, institutos e universidades — inclusive, a matematica e
0s que a cercam. Porém, ndo € uma missao fécil introduzir, nas discussbes da Educacdo
Matematica — que esteve por muito tempo distante destas tematicas —, o arcabouco teorico da
Educacdo Matematica Critica.

Ole Skovsmose, precursor dessa nova maneira de pensar o ensino da matematica,
iniciou seus estudos acerca do tema na década de 1980, na Dinamarca — seu pais de origem —,
mas, ainda na década de 1990, propagou a teoria na Inglaterra, Africa do Sul, Colémbia e Brasil
(Bennemann; Allevato, 2012). Nesse sentido, Skovsmose (2014, p. 31) explica que “uma
preocupacao da educacdo matematica critica é reconhecer a diversidade de condi¢Bes nas quais
o0 ensino e a aprendizagem de matematica acontecem no mundo” e, com isso, “ndo repetir a
atitude tendenciosa que se estabeleceu nos discursos que adotam a sala de aula simplista”.

Ao falar sobre a sala de aula, nesse contexto, é preciso refletir sobre qual matematica é
desenvolvida neste espaco. Seria uma matematica utilizada enquanto instrumento de
emancipacao, principalmente para as parcelas subalternizadas da popula¢do? Ou se configura
como a ciéncia neutra, perfeita e infalivel? Tendo isso em vista, buscamos investigar, nos
documentos que embasam as formacdes continuadas frequentadas por professores de
matematica, a existéncia dos termos “diversidade”, “criticidade”, “critica” e “democracia”, 0S
quais indicam, mesmo quando a EMC ndo € diretamente tratada, a possibilidade da quebra desta
matematica superestimada.

Como defende Skovsmose (2000, p. 3), “fazer uma critica da matematica como parte da
educacdo matematica ¢ um interesse da educacdo matematica critica”. Diante disso, os autores
Borba e Skovsmose (2001, p. 158), apresentam a ideologia da certeza, compreendida como
“uma estrutura geral e fundamental de interpretacao para um niimero crescente de questdes que
transformam a matematica em uma ‘linguagem de poder’”.

Esta inferéncia é percebida através da perspectiva abordada ndo sé em sala de aula da
educacéo basica e do ensino superior, mas também pelos programas televisivos, jornais, nas
redes sociais e demais ambientes que venham a discutir situacdes que envolvem a matematica
(Borba; Skovsmose, 2001). Com isso, percebe-se que € uma ciéncia entendida pela sociedade
como algo pronto e acabado, contribuindo para a reafirmacéao das relagdes de poder.

Visto isso, compreendemos que 0 objetivo da ampliagdo de discussdes e,
consequentemente, da aplicacdo da EMC esta para além de contextualizar a matematica para 0s
estudantes. E preciso, sim, que os alunos aprendam a partir das situacdes cotidianas que ja
conhecem, contudo, necessitamos também que os “muros” dessa realidade sejam derrubados e

que consigam conhecer ¢ conceber a matematica além do que ja € real para eles. Assim, “a
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discussdo sobre a matemacia® volta-se para a questdo de como habilitar os alunos a
responderem a diferentes desafios nas mais diversas circunstancias” (Skovsmose, 2014, p. 109,
grifo nosso).

Ainda, € preciso refletir que, tanto no ensino superior quanto na educacao basica, a
experiéncia e o conhecimento dos estudantes muitas vezes sdo esquecidos e quase sempre
desvalorizados, bem como a forma que a matematica esta presente em seus cotidianos, o que
também gera percalcos no desenvolvimento da educacdo antirracista que aqui buscamos,
inclusive da referida EMC. Sobre isso, Paulo Freire ressaltou:

A vida que vira a existéncia se matematiza. Para mim, e eu volto agora
a esse ponto, eu acho que uma preocupagdo fundamental, ndo apenas
dos matematicos mas de todos nos, sobretudo dos educadores, a quem
cabem certas decifracbes do mundo; eu acho que uma das grandes
preocupagOes deveria ser essa: a de propor aos jovens estudantes,
alunos, aos educandos, que antes e a0 mesmo tempo em que descobrem
que 4 por 4 sdo 16, descobrem também que hd uma forma matematica
de estar no mundo (A entrevista [...], 2022)>.

Diante desse cenario, recorremos, também, a Teoria Critica da Escola de Frankfurt, que
tem como originadores Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse. Horkheimer e
os demais trabalharam no Institut fir Sozialforschung®®, em Frankfurt; mas ele passou a dirigir
o Instituto em 1931, quando, em seu discurso inaugural, apontou trés temas que caracterizariam
a Escola de Frankfurt. Entre eles, afirmou haver a necessidade de uma teoria social que
explicasse o conjunto de mediacGes que possibilita a “reprodugio e transformagao da sociedade,
da economia, da cultura e da consciéncia (Held, 1980, p. 33 apud Skovsmose, 2001, p. 18).

A Teoria Critica emerge como uma fonte de inspiragdo para a Educacéo Critica (EC),
que, por sua vez, unida a Educacdo Matematica (EM) foi base tedrica para os estudos de
Skovsmose no desenvolvimento da EMC, no sentido de que, para ele, “existe uma grande
lacuna entre a EC e a tendéncia pragmatica em EM” (Skovsmose, 2001, p. 29). Entéo, pensando
nisso, Skovsmose (2001) entende a imprescindibilidade de integrar as duas concepc¢des, assim,
explica-as por meio de dois postulados: A e B.

Conforme Skovsmose (2001, p. 39), o postulado A afirma que “¢ necessario aumentar

a interacdo entre a EM e a EC, se queremos que a EM nédo se degenere em um dos mais

53 Skovsmose (2014, p. 106) se embasa em Paulo Freire, quando trata do termo de literacia, ento,
explica que é “possivel interpretar a matemacia nas mesmas bases. Assim, matemacia pode ser
concebida como um modo de ler o0 mundo por meio de nimeros e gréaficos, e de escrevé-lo ao estar
aberto a mudangas”.

% Entrevista cedida por Paulo Freire ao/a educador matematico Ubiratan D’ambrosio e Maria do Carmo
Domite, exibida no ICME 8, em Sevilha-Espanha, em 1996.

% Traduzindo do alemao: Instituto de Pesquisa Social.
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importantes modos de socializagdo dos estudantes na sociedade tecnoldgica”. No mesmo
sentido, o postulado B diz que “é importante para a EC interagir com assuntos das ciéncias
tecnoldgicas e, entre eles, a EM, para que a EC ndo seja dominada pelo desenvolvimento
tecnoldgico e se torne uma teoria educacional sem importancia e sem critica” (Skovsmose,
2001, p. 16-17).

Com estas consideraces, vale destacar que, além da Teoria Critica, Ole Skovsmose teve
como embasamento tedrico os diversos escritos do patrono da educacéo brasileira, Paulo Freire,
ja citado anteriormente. Desse modo, a partir desta relacdo e do que ja foi exposto sobre a EMC,
facilita-se a compreensdo acerca da importancia da Educacdo Matematica Critica enquanto
perspectiva que pode contribuir para a luta antirracista, visto que, por meio do ensino da
matematica, que ndo é e nem deve ser neutro, pode-se discutir e problematizar as relacdes de
poder existentes na sociedade.

Nesse processo, salientam-se questbes como: a educacdo baseada no modelo
eurocéntrico; o apagamento das historias e culturas africanas e afro-brasileiras; o racismo
disfarcado de bullying nas escolas; a auséncia da branquitude na luta antirracista; a propagacéo
de uma democracia racial, que, na verdade, é inexistente; bem como o racismo que estrutura
nossa sociedade, implicito, muitas vezes, até para aqueles que desenvolveram um letramento
racial. Ainda, é evidente a falta de representatividade em lugares de poder, inclusive na prépria
matematica (Alves, 2022; Silva, 2016). Com isso, presencia-se, na maioria das experiéncias,
um ensino pautado completamente na matematica eurocéntrica, apesar dos indmeros
conhecimentos desenvolvidos pelos povos africanos (Pinheiro, 2023).

Além das problemaéticas supracitadas, ha muitas outras, presentes ndo s6 em ambientes
educacionais, mas, também, na saude, no trabalho, no lazer e, inclusive, em seus proprios lares,
principalmente quando nos referimos a familias inter-raciais. Estudantes negros vivem,
diariamente, com os racismos. Por isso, buscamos, neste estudo, contribuir, de certa maneira,
para o rompimento de muitas concepgdes ja postas, que podem ser modificadas, mesmo que
pouco a pouco, pela educacdo e, de modo particular, pela Educacdo Matematica Critica.

Diante disso, pontuaremos algumas reflexdes realizadas por Silva®® (2016) quando se
voltou a compreender como as pesquisas em EM que desenvolvem a questdo da equidade se
posicionam sobre o assunto. Visto isso, ele explica que a razéo para a existéncia, desde a década

de 80, de diversas pesquisas que abordam o conceito de “equidade” é, justamente, a pequena

% Faz-se importante ressaltar que Guilherme Henrique Gomes da Silva, em sua tese de doutorado — a
pesquisa supracitada —, foi orientado pelo Prof. Dr. Ole Skovsmose, o qual possui grande influéncia
em nosso estudo.
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representatividade da comunidade negra e de mulheres em empregos e cursos relacionados com
a matematica (Silva, 2016).

Dessa forma, tem-se uma “matematica para poucos”, a qual reflete que, “por questdes
fortemente relacionadas a raca, género, classe, etnia, religido e idioma, uma variedade de grupos
tem sido excluida dos contextos sociais nos quais hd predominancia da matematica” (Silva,
2016, p. 179). A partir disso, compreendemos que a educacdo matematica deve estar
diretamente relacionada aos contextos e vivéncias dos grupos minoritarios presentes nos
ambientes educacionais, de forma que sera possivel utilizar esses conhecimentos em prol da
superacédo das desigualdades existentes.

Nesse viés, Skovsmose (2014, p. 109, grifo do autor) afirma o seguinte:

Para mim ndo ha uma férmula simples que, partindo de uma ideia de contetdo
matematico que deva ser desenvolvido em um contexto cultural particular,
leve a uma educacdo matemadtica significativa para os alunos daquele
contexto. Esse fato aplica-se especialmente em grupos considerados
marginalizados de alguma maneira. E preciso pensar a educacio matematica
a partir dos foregrounds desses alunos e néo apenas de seus backgrounds. E
importante ampliar as oportunidades dos alunos nessa situa¢do. Deve-se levar
em conta a potencializacdo que acontece quando alunos marginalizados
galgam degraus mais altos nas competéncias e técnicas necessarias para a
sequéncia de seus estudos.

Diante do contexto, observamos que o autor enfatiza ndo haver uma férmula para o
desenvolvimento de uma educacdo matematica critica que seja, de fato, significativa e
propulsora para estudantes, principalmente aqueles que estdo em posices desfavoraveis nas
relacbes de poder. Desse modo, esta busca pela formacdo critica do professorado e,
consequentemente, do alunado, faz-se urgente, tendo em vista nosso papel — enquanto cidadaos
—em uma sociedade altamente tecnoldgica, mas, ao mesmo tempo, desigual e instavel.

Assim, tendo em vista 0 que esta sendo discutido, vale apresentarmos 0s conceitos de
background e foreground — sendo o primeiro influenciador do segundo —, que podem ser Uteis
para compreendermos as dificuldades de aprendizagem da matematica, por exemplo, a partir
da realidade e experiéncias de vida dos estudantes. Conforme Skovsmose (2014, p. 34), “o
background da pessoa refere-se a tudo o que ela ja viveu, [...] [sendo], de alguma maneira, [...]
algo que ja se cristalizou no passado. (Nem tanto assim, pois as interpretacdes da experiéncia
vivida podem mudar, e, portanto, o background pode mudar)” (Skovsmose, 2014, p. 35).

Nessa perspectiva, o “foreground de um individuo [...] refere-se as oportunidades que
as condicdes sociais, politicas, econdmicas e culturais proporcionam a ele. [...] Foregrounds

nao sdo fatos sociais nem podem ser depreendidos de indicadores socioecondmicos”. Dessa
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forma, evidencia-se a relacdo entre o foreground de um estudante e o seu aprendizado e,
consequentemente, desempenho escolar.

No entanto, podemos nos questionar se ha equidade no resultado que advém de uma
Unica avaliacdo que é aplicada em um pais extenso e diverso como o Brasil, sem considerar
elementos externos, como, por exemplo, o foreground dos alunos. Atualmente, para avaliagdo
em larga escala relacionada a alfabetizacdo e ao letramento em lingua portuguesa e em
matematica, ocorrem as avaliacdes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), que
sdo aplicadas no inicio e fim do ano letivo, para, posteriormente, apresentar o diagnostico da
evolucéo da aprendizagem dos estudantes.

Skovsmose (2014) explica que, se o principio da analise fosse o foreground das criangas
e jovens, poderia se obter resultados muito diferentes nas pesquisas de desempenho escolar,
tendo em vista, inclusive, a raca, posicao socioeconémica, género, cultura, religido, entre outros
fatores. O autor desenvolve esse raciocinio utilizando a realidade de vida de duas criangas
nascidas no mesmo dia em 2000 — uma menina negra, filha de uma familia pobre da zona rural
da provincia de Cabo Oriental e um menino branco, filho de uma familia rica da Cidade do
Cabo —, o que lhe possibilita demonstrar como o background e foreground de ambos podem
influenciar em seus futuros.

Diante desse contexto, ndo precisamos de muitos elementos para evidenciar que o
foreground da menina negra nascida nesse contexto socioeconémico, naquele momento,
encontra-se fragilizado, bem como o de qualquer outra crianca negra, mesmo que 0s demais
fatores se difiram. Contudo, é importante salientar que essa ndo € uma questdo imutavel, visto
que foregrounds sdo inconsistentes e podem se alterar com o decorrer dos acontecimentos de
vida (Skovsmose, 2014).

Desse modo, tendo em vista que os sistemas de avaliagdo ndo consideram esses
indicadores, é preciso que, a0 menos, no trabalho realizado em sala de aula haja essa
preocupacao, visto que o aprendizado é proveniente de uma motivacgéo, a qual se forma em seu
foreground (Biotto Filho, 2015). Consequentemente, se um estudante tem seu foreground
destruido, sem perspectivas de mudancas, terd pouca ou nenhuma motivacao para aprender.

Por isso, como proposto por Biotto Filho (2015), é preciso que exista 0 interesse em
reelaborar esses foregrounds em ambientes educacionais. No nosso caso, ao observar a
formagdo continuada de professores de matematica, isso pode ser feito através do
aprofundamento na Educagdo Matematica Critica, objetivando tornar o ensino de matematica
mais significativo para os alunos, alterando, assim, suas perspectivas de futuro e motivagoes,

para que seja possivel reconstruir seus foregrounds. Inclusive, a atencao a formacéao continuada
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se justifica aqui, justamente por esta ndo ser uma temaética presente na formacao inicial dos
professores de matematica (Souza, 2023).

Em contrapartida, essa € uma perspectiva que, se ndo for bem compreendida e
desenvolvida, pode colocar a matematica em um ideario de mais poder, ao transparecer que 0s
estudantes de grupos desfavorecidos necessitam dessa ciéncia para a ascensao ou, a0 menos,
diminuicdo de obsticulos. Por isso, € preciso assumir a matematica como uma aliada no
processo, e ndo a Unica forma de vencer barreiras impostas por preconceitos de ordens diversas.

Dessa forma, Silva (2016, p. 182) reflete que

as oportunidades de aprendizagem deveriam estar situadas no interior das
realidades estruturais e sociais dos estudantes marginalizados, contribuindo
para que os educadores possam questionar certas concepgdes tradicionais da
natureza da matematica e também examinar as formas como a matematica tem
privilegiado alguns grupos e excluido outros.

Assim, evidenciamos a imprescindibilidade de uma Educacdo Matematica Antirracista,
a qual, além de combater o racismo presente nas estruturas sociais, trabalhara a partir de um
lugar de positivagéo, por meio da valorizagdo, autoafirmagdo, fomento aos projetos das
comunidades negra e indigena, representatividade, entre outros. Com isso, sera possivel
desenvolver a matematica em sala de aula de forma critica, oportunizando-os a analisar aspectos
sociais e politicos de seus proprios contextos por meio dela.

Portanto, conforme Silva (2016, p. 188), “lidar com a matematica dominante pode
muitas vezes ser necessario para que 0s estudantes sejam capazes de analisar o mundo
criticamente. Em contrapartida, ser capaz de analisar o mundo criticamente pode permitir aos
estudantes ingressarem na matematica dominante”. Tendo isso em vista, consideramos a EMC
como aliada, preferencialmente, articulada as politicas de formacdo continuada de professores,
ndo para substituir a educacdo para as relagdes étnico-raciais especificamente, mas para
possibilitar que a matematica seja uma ferramenta utilizada para derrubar obstaculos,
desmistificar noticias falsas, bem como possibilitar maior criticidade na leitura de mundo

daqueles que compdem o corpo discente das escolas brasileiras.
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6 TRILHANDO SABERES A PARTIR DOS PERCURSOS FORMATIVOS DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA DE FEIRA DE SANTANA

Nesta secdo, desenvolvemos a discussédo acerca dos dados obtidos por meio da aplicacao
do questionério para os professores de matematica das redes municipal e estadual de Feira de
Santana. A partir destas informacdes, foi possivel compreender como se deu 0 processo
formativo dos participantes, bem como investigar como a tematica relacdes étnico-raciais esta
posta nos cursos e programas de formacao continuada realizados por eles. Para isso, dividimos
a analise em quatro subsec¢des, com o objetivo de melhor organizé-la e alcancar o proposto por

essa pesquisa.

6.1 OS PARTICIPANTES E SUAS TRAJETORIAS

Como j& citado anteriormente, os participantes sdo professores de matematica da rede
publica de Feira de Santana, tendo em vista que este é o ldcus da nossa pesquisa. Dentre 0s
professores contatados ndo houve distin¢do de tempo de formacdo ou servico, por exemplo,
entdo, o questionario foi enviado para todos aqueles encontrados que lecionam em escolas da
rede municipal ou estadual da cidade.

Para isso, foi preciso entrar em contato com as respectivas escolas e, assim, alcancar
esses profissionais. Isso foi realizado por meio do auxilio do NTE 19 e da Secretaria Municipal
de Educacdo de Feira de Santana, 6rgaos que nos disponibilizaram as listas das instituicdes de
educacdo basica que abrangem os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio, bem
como seus respectivos contatos — telefone e/ou e-mail.

A partir disso, contatamos cada uma das escolas presentes nas listas, para solicitar que
nos auxiliassem com o envio do questionario para os professores de matematica da instituicao,
tendo em vista que conseguir acessar diretamente esses profissionais demandaria mais tempo e
burocracias. Algumas estavam com os numeros de telefone e/ou e-mails desatualizados e, por
isso, ndo foi possivel entrar em contato. Entdo, a divulgagdo da pesquisa foi realizada também
através das paginas e grupos, nas redes sociais que os professores tinham acesso, como grupos
de Whatsapp de gestores e professores das escolas e Instagram de colegas que atuam nas redes.

Nesse processo, buscamos informagdes acerca da quantidade de professores em servico
nas duas redes. Contudo, s6 foi possivel obter o dado da rede municipal, que conta com 128
professores de matematica nas escolas dos anos finais do ensino fundamental, visto que as

escolas de ensino médio séo responsabilidade prioritaria do governo do estado. No caso da rede
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estadual, solicitamos a informag&o, porém, em um longo processo, todos os setores contatados
passaram para outro e, no fim, nenhum nos enviou a informagdo. Além disso, na tentativa de
encontrar o dado no espaco fisico do NTE 19, também néo foi obtido.

Porém, apesar desse nimero em somente uma das redes, foram obtidas apenas 31
respostas ao questionario, o que demonstra nossa dificuldade no processo de levantamento de
dados. Essa é uma questdo intrigante, pois o contato foi realizado com a maioria das escolas
(dentre 66 escolas municipais e estaduais, contatamos 51) e, além disso, 0 questionario foi
enviado em grupos de Whatsapp oficiais, tanto das escolas individualmente quanto os gerais
das préprias redes de ensino.

Diante disso, vale analisar o exposto por Chaer, Diniz e Ribeiro (2011) quando
defendem que, em média, apenas 25% dos questionarios sdo respondidos. No entanto, nosso
percentual de retorno foi abaixo disso. Entdo, tendo em vista que alcangamos os profissionais,
questionamo-nos se houve resisténcia do corpo docente devido ao teor da pesquisa. Ainda, pode
ser consequéncia de uma época em que recebemos, constantemente, um determinado volume
de questionarios para responder, o que pode contribuir para que as pessoas escolham ndo dar
um retorno, por ndo conseguirem atender a todos, ou podem, também, escolher quais sdo
prioridades.

Visto isso, apresentaremos aqueles que se dispuseram a participar da pesquisa,
utilizando os pseuddénimos escolhidos e informando os dados obtidos, principalmente no que se
refere a formacdo inicial e a atuacdo profissional. Para isso, construimos o Quadro 3:

Quadro 3 - Apresentacdo dos participantes

(continua)
Modalidade e .
A Rede em que Disciplina que
Pseud6nimo IES que cursou a .
~ atua ministra
graduacéo
My UEFS Presencial Privada Matematlt_:a;
Geometria
Bia UEFS Presencial Estadual Matematica
ProfM UEFS Presencial Estadual Matematlt_:a;
Geometria
Matematica;
Nino UEFS Presencial Estadual Fisica; Para além
dos niimeros
Callau UEFS Presencial Estadual Matematica
Dani UEFS Presencial Estadual Matematu_:a;
Geometria
. . Municipal e Matematica;
Maria 1 UEFS Presencial Estadual Geometria; Fisica
Lindsey UEFS Presencial Estadual Matematica; Fisica
Math UEFS Presencial Estadual Matematica
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(continuacgéo)

Modalidade e
A Rede em que Disciplina que
Pseud6nimo IES que cursou a H
~ atua ministra
graduacao
Mae UNEB Presencial Municipal Matematlga;
Geometria
Municipal e Matematica;
Tobias UEFS Presencial Icip Geometria; Artes e
Privada .
empreendedorismo
) . Matematica;
Leona UEFS Presencial Municipal Geometria: Artes
Lua UEFS Presencial Estadual Matematl_ca;
Geometria
Matematica;
Bhergwy UEFS Presencial Municipal Identidade e
Cultura
Zuza UEFS Presencial Estadual Matematica
Mona UEFS Presencial Estadual Matematica
Rit UEFS Presencial Municipal e Matemaética
Estadual
Matematica;
Clanas UEFS Presencial Estadual MNR;
Porcentagens
Matematica;
Ruth UEFS Presencial Estadual Geometria;
Quimica
LS UEFS Presencial Municipal Matemaﬂ_cg;
Geometria;
Joana UEFS Presencial Municipal Materr_la.tlca; n
Geometria; Inglés
Dejavu UEFS Presencial Municipal Matematlc_:a;
Geometria
BNog UEFS Presencial Municipal Matematica
Maria 2 UEFS Presencial Municipal e Matematica,
Estadual Geometria
. . . Municipal e Matematica;
Eduardo Unisa Semipresencial Estadual Geometria
Pitagoras UEFS Presencial Municipal Matematlga;
Geometria
Erick UEFS Presencial Municipal e Matematica; Fisica
Estadual
Matematica;
Casa UEFS Presencial Municipal Edu_cac;ao
Ambiental e
Sustentabilidade
Jane Unifacs Semipresencial Municipal Matematica,

Geometria
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Quadro 3 - Apresentacao dos participantes

(concluséo)

Modalidade L
A Rede em que Disciplina que
Pseud6nimo IES que cursou a H
N atua ministra
graduacao
Matematica;
Richarlyson UEFS Presencial Municipal Geometria;
Ciéncias
Danmat UFBA Presencial Municipal Matematica

Fonte: elaborado pela autora (2023).

A partir do Quadro 3, percebemos que ha prevaléncia da UEFS como instituicdo
formadora desses professores, com excec¢do de quatro pessoas, dentre as quais duas cursaram a
graduacdo na modalidade semipresencial. Também, observamos que grande parte leciona
Geometria, aléem da Matematica, contando com alguns que ja estdo a frente dos itinerarios
formativos propostos pelo Novo Ensino Médio.

Além disso, uma das professoras — My — s trabalha na rede privada, entdo suas
respostas ndo serdo consideradas na anélise, tendo em vista que o foco da pesquisa sdo 0S
profissionais da rede municipal e estadual®’. Com isso, fardo parte das proximas inferéncias as
respostas dos demais 30 professores, visto que todos séo licenciados em matematica e atuam
na rede publica da cidade.

Nesse contexto, observando o Grafico 4, é possivel perceber que a maior parte dos
professores possuem entre 41 e 45 anos, e quatro pessoas sao as mais jovens (entre 18 e 25
anos), ou seja, aqueles que iniciaram na docéncia a menos tempo, consequentemente. Em
contrapartida, um dos participantes possui acima de 60 anos — Jane —, mas, apesar disso, sua
formacdo em Matematica é recente, finalizada entre 2011 e 2015. Dessa forma, por ndo existir
predominancia de faixa etaria, compreendemos que temos uma rede em processo de renovacao,
0 que também se comprova pela realizacdo de concursos e Regime Especial de Direito

Administrativo (Reda) nos ultimos anos.

" Tomamos esse foco nas redes municipal e estadual, pois a educacdo publica é a fonte da maioria das
matriculas dos jovens em idade escolar.
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Gréfico 4 — Faixa etaria dos participantes

@ 18 a 25 anos.
@ 26 a 30 anos.
@ 31a35anos.
@ 36 a 40 anos.
@ 41 a45 anos.
@® 46 a 50 anos.
@® 51 a 55 anos.
® 56 a 60 anos.
@ Acima de 60 anos.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Ainda, vale explicitar, a partir do Gréfico 5, que 6,7% dos professores finalizaram o
curso antes de 1996, estando, provavelmente, a mais tempo em atuacdo. Além disso, 13,3%
concluiram entre 1996 e 2000 e 10% finalizaram ap6s 2020, o que implica que a maior parte
dos professores atuantes na rede foram formados enquanto as DCNs de 2002 estavam em
vigéncia, e ndo as de 2015, a qual provocou maiores mudancas no cenario de formacéo inicial
voltada para os temas da diversidade e na formagdo continuada de professores. Além disso,
esses sdao dados que se fazem imprescindiveis, tendo em vista que analisamos a formacéo
continuada para ERER desses profissionais, 0 que esta diretamente relacionado ao tempo que
tiveram para desenvolvé-la.

Gréfico 5 - Ano de concluséo do curso de Licenciatura em Matematica

@ Antes de 1996.
@ 1996 a 2000.
¢ 2001 a 2005.
@ 2006 a 2010.
@ 2011 a 2015.

‘ @ 2016 a 2020.
|\ @ Depois de 2020.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Nessa perspectiva, ao questionar em quais séries eles atuam, obtivemos o maior
percentual na opgéo “Anos finais do ensino fundamental”. Com 13%, foram elencados “Ensino
médio” e “Anos finais do ensino fundamental e EJA”, que s6 ficam atras da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), que conta com apenas um professor em atuacédo (3%) (Gréfico 6).
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Gréfico 6 — Etapa de ensino que os professores atuam

m Anos finais do ensino fundamental
®m Ensino médio
Anos finais do ensino fundamental e ensino médio
EmEJA
® Anos finais do ensino fundamental, ensino médio e

EJA
Anos finais do ensinos fundamental e EJA

Fonte: elaboragdo propria com base nas respostas do questionario (2023).

Diante desse cenario, percebemos que ndo é possivel tracar um perfil que prepondera
dentre os participantes da pesquisa, visto que ha certo equilibrio nas respostas. Em resumo: a
guantidade de homens e mulheres € praticamente igual, com variedade de idades; a maioria é
formada pela UEFS, finalizando o curso até 2020; e a maior parte do publico se divide em uma
das redes — ou municipal ou estadual —, ensinando Matematica e Geometria.

Apbs conhecermos de forma mais detalhada o perfil dos professores participantes,
aprofundaremos as analises no que se refere a temética das relagdes étnico-raciais, tanto na
formagdo inicial quanto na formagdo continuada desses docentes. Por isso, na proxima
subsecdo, sera possivel compreender como o conhecimento se deu — ou ndo — na trajetéria

académica e profissional desses sujeitos.

6.2 AS RELACOES ETNICO-RACIAIS E O PROCESSO FORMATIVO: O QUE ESPERAR?

Para compreender melhor o foco desse estudo, que é a formacdo continuada para as
relacOes étnico-raciais dos professores de matematica, € preciso compreender como esse tema
foi desenvolvido — caso tenha sido — na formacdo inicial desses educadores. Diante disso, um
dos nossos questionamentos buscou investigar se, durante a graduacdo, cursaram alguma
disciplina que abordou a tematica “relacdes étnico-raciais”, o que esta disposto no Grafico 7:
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Gréfico 7 - Presenca de disciplina voltada as relacGes étnico-raciais na graduacao dos participantes

® Sim, em uma disciplina gue abordou essa tematica
exclusivamente

= Sim, em uma disciplina gque abordou essa fematica
parcialmente

Sim, em uma disciplina obrigatoria
Sim, em uma disciplina optativa

¥ Sim, em uma disciplina obrigatoria que nao possuia a
tematica em sua ementa, mas foi abordada pelo/a professor/a

= Sim, em uma disciplina optativa que ndo possuia a temdica
em sua ementa, mas foi abordada pelo/a professon’a

L RED]

Fonte: elaboragdo prdopria com base nas respostas do questionario (2023).

A partir do Gréfico 7, é possivel afirmar que, dentre os 30 participantes, 21 ndo cursaram
disciplinas que abordassem o tema, mesmo que parcialmente, tendo em vista que uma das
opcoes era descrita como “Sim, em uma disciplina que abordou essa tematica parcialmente”.
Inclusive, essa foi a segunda op¢do mais escolhida pelos professores, contando com cinco deles
que estudaram a temética em alguma das disciplinas do curso, tendo a carga horaria dividida
com outro/s assunto/s.

Com isso, percebemos que apenas nove dos profissionais tiveram acesso a tematica por
meio de disciplinas, durante a formacao inicial, pois um deles marcou duas op¢bes em sua
resposta. Assim, corroboramos o que foi evidenciado na pesquisa de Santos e Araujo (2022),
na qual é demonstrada uma lacuna no que se trata da educacao para as relacfes étnico-raciais
na formac&o inicial dos professores de matematica das IES publicas baianas, incluindo a UEFS,
que foi o local de formag&o mais citado pelos profissionais.

Nessa perspectiva, tendo em vista a defasagem nos cursos de Licenciatura em
Matematica, as autoras explicam que

os curriculos, em qualquer area de conhecimento, precisam garantir elementos
da desconstrucdo do racismo e das diversas formas de preconceito e, para
tanto, devem se voltar para os que ndo conhecem a historia, cultura e as lutas
dos povos africanos, além daqueles que crescem ouvindo e aprendendo a
reproduzir falas e atitudes racistas como se fossem atitudes corretas e normais
(Santos; Araujo, 2022, p. 8).

Tendo em vista os dados supracitados, faz-se necessario, agora, compreender como as

formagdes continuadas vém ocorrendo, considerando que os professores, em sua maioria,
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iniciaram a atuacdo profissional com uma base fragil acerca da tematica®®. Pensando nisso,
questionamos aos participantes sobre suas participacdes em formacoes continuadas voltadas
para as relacdes étnico-raciais (Gréafico 8):

Gréfico 8 - Participacdo dos professores em formacdes continuadas com a tematica “relacdes étnico-
raciais”

® Sim.

@ Nao.

46,7%

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Como o Gréfico 8, compreendemos que, apesar de ser um tema que vem sendo cada vez
mais difundido, tanto pelos ambientes educacionais quanto pelos artisticos e politicos (Gomes,
2017), parte dos professores ainda permanece vendada em rela¢do a um contato institucional
com a tematica, seja por vontade propria ou por falta de incentivo. Desse modo, Pinheiro (2023,
p. 78), ao refletir sobre a formacdo continuada de professores, pela perspectiva antirracista,
afirma que “esse compromisso formativo continuado precisa ser assumido pela escola, seja
formando internamente, seja contratando pessoas com expertise pratica e teérica no campo”.

Contudo, evidenciamos que, aqui, ndo pretendemos direcionar uma culpa Unica aos
setores educacionais, as instituicGes ou aos professores. Porém, é preciso expor que diversos
sdo os fatores que podem ocasionar a falta de formacdo continuada, e quando restringimos
especialmente a educacdo para as relagbes étnico-raciais surgem ainda mais obstaculos
preocupantes.

Nessa perspectiva, ressaltamos alguns pontos que Imbernén (2010) apresenta como
obstaculos para a realizacdo de formacdes continuadas que precisam ser vencidos. Entre eles,

destacamos trés pontos:

%8 Vale pontuar que essa é uma andlise focada na formagéo continuada. Por isso, ndo investigamos mais
profundamente as atividades realizadas por esses educadores durante a formacao inicial. Dessa
forma, € possivel que tenham desenvolvido um contato maior com a temética de outras maneiras. No
entanto, compreendemos que o tratamento do tema por meio de disciplinas é a forma mais segura de
gue todos tenham acesso, inclusive, objetivando construir uma base sélida para o enriquecimento de
praticas pedagdgicas antirracistas no momento da atuacao profissional.
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a) “A falta de verbas para atividades de formacéo coletiva e, principalmente, para a
formagao autdonoma nas institui¢des educacionais” (Imbernén, 2010, p. 35, grifo
Nosso);

b) “Os horarios inadequados, que sobrecarregam e intensificam o trabalho docente”
(Imberndn, 2010, p. 35, grifo nosso);

¢) “A formagao vista unicamente como incentivo salarial ou promocional, e ndo como
melhoria da profissdo, fato que pode provocar uma burocratizagdo mercantilista da
formag¢ao” (Imbernon, 2010, p. 35, grifo nosso).

Dessa forma, torna-se evidente que a formacao continuada é permeada de desafios. Estes
podem estar diretamente relacionados a falta de apoio ou incentivos que atendem apenas a
I6gica de mercado, sobrecarga dos profissionais, pouca autonomia das escolas e falta de verba.
Por isso, entendemos que deve ser algo desejado pelos professores — e por isso também
precisam buscé-las —, mas ndo devemos esquecer que 0s principais responsaveis pela oferta sdo
0s Orgaos e instituices educacionais.

A partir do resultado exposto no Gréafico 8 e da andlise de outras respostas voltadas a
percepcao dos profissionais acerca da ERER no ensino de matematica, foi possivel ordenar as
trés unidades de registro utilizadas em nossa analise — como ja explicado na secdo metodoldgica
desta pesquisa —, seguindo o proposto pelo método analise de contetdo. Entdo, sdo elas: 1) ndo
participou de formacdo continuada que aborde as relagdes étnico-raciais e acredita que a
matematica pode ser uma aliada para uma educacdo antirracista; 2) participou de formacao
continuada que aborde as relaces étnico-raciais e acredita que a matematica pode ser uma
aliada para uma educacao antirracista; 3) ndo participou de formacgéo continuada que aborde as
relacOes étnico-raciais e ndo acredita que a matematica pode ser uma aliada para uma educacgéo
antirracista.

Com as unidades de registro escolhidas e ao observar os materiais utilizados, na fase da
pré-analise, foi possivel avaliar as informacGes obtidas a partir deste ponto de partida. Desse
modo, por meio das respostas ao questionario, compreendemos que a maioria se enquadra na
unidade de registro 1, pois ndo participaram de formagdes continuadas para a ERER —a maioria
deles — e consideram a matematica como uma aliada para uma educagao antirracista, tendo em
vista suas respostas voltadas, principalmente, as ultimas indagacbes que foram feitas,
relacionando o ensino da matematica e as relagdes étnico-raciais.

Em segundo lugar, temos a unidade de registro 2, que esta alinhada com um percentual
consideravel das respostas, tendo em vista que 46,7% dos participantes j& participaram de

formagdes continuadas voltadas as relacGes étnico-raciais, 0s quais representam unanimidade
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em enxergar o papel da matematica na luta antirracista. Este fator pode ser verificado por meio
da resposta da professora Ruth, que diz: “A experiéncia que tive me ajudou a abordar as
diversas matematicas que existem dentro de cada contexto cultural e étnico, valorizando mais
a diversidade em minhas aulas”®°.

Por Gltimo, a unidade de registro 3 € considerada a menos alinhada as respostas, visto
que apenas um participante® se enquadra nesta situacao, pois, além de nunca ter participado
de formacgbes continuadas no viés aqui abordado, acredita que a matematica ndo pode
contribuir para um ensino antirracista. Nesse cendrio, enfatizamos o que Araujo, Ferreira e
Vieira (2023, p. 85) exploram quando dizem que “a Educacdo Matematica Antirracista se
constitui em uma pedagogia progressista e emancipatoria que podera contribuir para intervir
no mundo e, assim, propor uma educagdo contextualizada, significativa, que valorize a
cultura e a identidade da populacdo negra”.

Assim, o posicionamento deste participante, principalmente, € uma amostra de como
a matematica ainda € vista como uma ciéncia distante das questdes sociais, nesse caso, de
raca, fomentando o viés que a coloca num lugar de exclusividade, como um sistema fechado
e perfeito, conforme apontam Borba e Skovsmose (2001). Por isso, neste trabalho,
reafirmamos a imprescindibilidade da formac&o continuada voltada as relacGes étnico-raciais
para professores de matematica, tendo em vista que muitos desses ndo tiveram acesso a uma
formacado inicial que abarcasse essas questoes.

Contudo, apesar da falta de formacao inicial na maioria dos casos, percebemos que
hd uma quebra da perpetuacdo dos ideais que compreendem as questBes raciais como
exclusivas de areas como Histéria e Sociologia. Entretanto, percebemos que ainda ha muito
0 que ser desconstruido, tendo em vista aqueles que estdo afastados da tematica durante a
formacdo continuada, bem como os educadores que, assim como o participante supracitado,
acreditam que a matematica esteja distante das questdes raciais.

Muitas vezes, o licenciando em matematica até tem contato com estas discussoes,
devido aos professores que se responsabilizam por tratar de tematicas como essa, ainda que
ndo esteja em sua ementa. Entretanto, normalmente, sdo vistas de forma superficial, sem

aprofundamento ou até mesmo sem conexdo com a matematica (Santos; Araujo, 2022).

% Relato da participante Ruth, obtido por meio de resposta ao questionario realizado no Google Forms,
no dia 21 de setembro de 2023.

8 O participante informou ter entre 46 e 50 anos, tendo finalizado o curso de graduacéo entre 2011 e
2015, dados esses que podem justificar o posicionamento deste professor, tendo em vista que vem
de uma geracdo mais distante do tema. Além disso, sua formacdo inicial foi embasada pelas DCNs
de 2002, a qual ndo propagava o avanco dessas discussdes.
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Inclusive, tendo em vista o periodo de conclusdo de curso do participante categorizado na
unidade de registro 3 — que ocorreu entre 2011 e 2015, na UEFS —, compreende-se que esse
fato pode se justificar, ainda, por ele ter cursado somente uma disciplina que abordou a
tematica (parcialmente), Evolucdo da Matematica, que € uma disciplina obrigatéria do curso,
mas ndo possui 0 tema em sua organizagdo curricular.

Dando continuidade ao exposto no questionério, cabe destacar quais foram os
contextos das formacOes para ERER que os professores participaram. Na pergunta anterior
(Vocé ja participou de alguma formacéo continuada voltada para as relacdes étnico-raciais?),
14 pessoas responderam “Sim”. Consequentemente, nas respostas apresentadas no Grafico 9,
também obtivemos as respostas de 14 pessoas, sendo que cinco participantes marcaram duas
opcoes.

Gréfico 9 - Contexto de realizagdo da formagdo continuada para a ERER

m Especializagéo
m Mestrado
Cursos ofertados pela escola em que trabalho
| Cursos ofertados pela Secretaria de Educacgéo
municipal ou estadual

® Eventos, congressos, seminarios e/ou oficinas

Qutros

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Em uma das perguntas seguintes, quando questionamos sobre o nome do curso de pos-
graduacao, houve respostas como “Administragdo publica”, “Matematica financeira e
estatistica”, “Finangas Empresariais”. Com isso, percebemos que 0s participantes trouxeram
para a pesquisa outras formag0es, tendo em vista que algumas das citadas ndo sao a0 menos
relacionadas com a Educagdo Matematica. Visto isso, na subsecdo seguinte, estas formacgoes
continuadas serdo aprofundadas, buscando investigar se as tematicas “relagdes étnico-raciais”

e “Educacao Matematica Critica” estdo inclusas e, se sim, como sao desenvolvidas.

6.2.1 Como ficam as relagdes étnico-raciais nesta historia?

Para entender como as relacfes etnico-raciais se ddo na trajetdria de pds-graduacédo dos

professores de matematica de Feira de Santana, é preciso, primeiramente, conhecer quais foram
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esses percursos formativos e, posteriormente, buscar como a temética esteve presente no
processo. Dessa forma, apesar de existirem indicios de que alguns cursos descritos pelos
professores ndo tenham tratado do tema, todos serdo considerados, para garantirmos que a
analise foi completa, avaliando, também, a existéncia da EMC nas discussdes, visto que ela
pode ser considerada uma alternativa para aqueles profissionais que ndo tiveram contato com a
ERER, de modo a afirmar sua necessidade para uma formagcé&o critica.

No Apéndice B, é possivel perceber que o questionario aplicado foi dividido em
algumas se¢6es, com o intuito de facilitar e tornar mais dinamico o0 momento de respondé-lo.
Entdo, a secdo voltada para a formacdo continuada de professores para as relag@es étnico-raciais
foi dividida em outras duas subsec@es: a primeira referente a pos-graduacédo lato sensu e strito
sensu, e a outra tratava dos demais cursos de FCP. No entanto, os participantes inseriram suas
experiéncias de um modo geral, ndo focando apenas na tematica em questdo. Por isso, todas as
formagdes inseridas foram buscadas e analisadas, ainda que demonstrem, por meio do seu
nome, distanciamento da tematica.

Sobre a pds-graduacdo lato sensu e/ou stricto sensu, questionamos em qual institui¢éo
foi realizada. Dentre as respostas: 13 pessoas realizaram na UEFS — instituicdo preponderante
também na formacdo inicial; uma na UNEB; uma na UFRB; uma no Instituto Pr6 Saber; uma
no Instituto Federal da Bahia (IFBA); uma na Faculdade Catdlica de Feira de Santana; uma na
“Unica” — acreditamos que o participante se referiu a Faculdade Unica; e uma na Universidade
do Oeste Paulista (Unoeste). Contudo, algumas respostas foram desconsideradas, como descrito
a sequir.

As respostas que ficaram fora da anélise foram: “Ainda nao fiz”, “Nao fiz” ¢ “Nao
lembro”; um dos participantes ndo informou a institui¢do, marcando apenas “Outro”; € outro
ndo informou o0 nome do curso. Com isso, excluimos cinco respostas do total de 23, mantendo
18 cursos de pos-graduacgéo para a analise.

Em seguida, questionamos a respeito da modalidade em que esses cursos foram
realizados, com as opgoes “Presencial”, “Semipresencial” e “EAD”. Assim, conforme o Gréafico

10, a modalidade presencial foi a mais acessada pelos participantes.
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Gréfico 10 - Modalidade em que 0s cursos de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu foram
realizados

@ Presencial.
@ Semipresencial.
EAD.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Dessa forma, refletimos que, apesar da imensuravel oferta de cursos realizados
semipresencialmente e a distancia (Freitas, 2007; Inep, 2009), a maioria dos participantes
cursaram a pds-graduacao presencialmente. Isso, portanto, pode configurar um ponto positivo,
tendo em vista que a convivéncia social no processo formativo, com maior acesso aos
professores, colegas e até mesmo & biblioteca, no ensino presencial (Caetano; Cardoso;
Miranda; Freitas, 2015), podem contribuir tanto para a formacdo inicial quanto para a
continuada.

Agora, partiremos para as analises das respostas referentes aos nomes desses cursos,
pois, a partir disso, unindo a informacdo da instituicdo em que foi realizado, investigamos a
existéncia ou ndo das tematicas em questdo (Quadro 4). A busca foi feita nos documentos
norteadores dos cursos, a partir das seguintes palavras-chave: “relagdo étnico-racial”; “relagoes
étnico-raciais”; ‘“racismo”; ‘“raga”; “etnia”; “Educagdo Matematica Critica”; “EMC”;
“Skovsmose”; “diversidade’; “criticidade”; “critica”; “democracia”.

Quadro 4 - Anélise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos de pds-graduacdo lato sensu e
stricto sensu

(continua)
Instituicao . UTELE) Trata da
Nome do curso Quantidade das ~ Trata dos
; em que o ~ Educacéo
de pos- foi de professores | relacGes S termos
raduacéo curso fol que cursaram | étnico- Mate,matlca afins?
g realizado Critica? '

raciais?

Especializagéo
em Educacdo | UEFS/Nemoc Dois Néo Néo Néo
matematica
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Quadro 4 - Anélise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos de pds-graduacdo lato sensu e

stricto sensu

(continuacéo)

Instituicéao . UIELES Trata da
Nome do curso Quantidade das d ~ Trata dos
de pos- em qu? O lde professores | relacbes E ucasao termos
graduacgéo curso fol que cursaram | étnico- Mate'matlca afins?
realizado . Critica?
raciais?
Especializacdo
em Meto_dologla Instituto pro Um N0 NEo N0
do ensino da saber
matematica
Mestrado
Profissional em UEFS Quiatro Nao Nao Nao
Matematica
Especializacédo
em Ensino de
Matematica: IFBA Um Nao Nao “Critica”®!
Matematica na
pratica
Especializagdo Faculdade
em Doc,enC|a Cato_llca de Um N0 NEo “eritica”2
em nivel Feira de
superior Santana
Especializagdo
em Financas UEFS Um - - -
Empresariais
Matematica®® UEFS Um Nao Nao Nao
Metodologia do
ensino da UEFS Um - - -
matematica®*
Especializagdo | \;epq Um Nio N0 Niio
em Matematica
Especializagdo
em Educagéo
financeira com Unoeste Um Nao Nao Nao
neurociéncia
para docentes

1 No PPC, ao falar sobre aspectos que devem ser considerados em uma formagdo permanente,
descrevem: “O incremento na postura critica acerca do ato educativo” (IFBA, 2018, p. 7, grifo

Nosso).

82No PPC, a palavra “critica” aparece na ementa da disciplina “Avaliacdo no Ensino Superior”, trazendo
a reflexdo teorico-critica acerca da avaliagdo educacional como uma das tematicas a ser abordada.

63 A participante nao informou se é especializagdo ou mestrado. Ainda, na pergunta sobre qual formagéo
continuada realizou, ela apresentou apenas os cursos ofertados pela escola que trabalha. Contudo,
como foi realizada na UEFS, podemos concluir que independentemente de ser a Especializagdo em

Matematica ou o Profmat, teremos os mesmos resultados.
6 O participante ndo informou se é especializagdo ou mestrado. Ainda, na pergunta sobre qual formacao
continuada realizou, ele ndo marcou nenhuma das alternativas.
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Quadro 4 - Anélise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos de pds-graduacdo lato sensu e
stricto sensu
(concluséo)

Instituicéao UIELES Trata da
Nome do ¢ Quantidade das ~
. em que o0 ~ Educacéo Trata dos
curso de pos- .| de professores | relacfes S )
~ curso foi o Matematica | termos afins?
graduacéao . que cursaram | étnico- "
realizado . Critica?
raciais?
“relagdes
étnico-raciais”,
Mestrado “(:?r?i?i’:
Académico UEFS Um Sim Né&o TR
x diversidade”,
em Educagéo « P
democracia
e
“critica”
Administracéo
Pablica®® UEFS um } ) ]
Metodologia “critica” e
do Ensino de UEFS Um Néo Nao ot 167
66 diversidade
Desenho
Mestrado
meg’r?]'o“a' UFRB Um Nio Nio Nio
Matematica
Especializacdo | Instituto
em Educacdo | Mantenedor
Matematica de Ensino Um - - -
com Novas | Superior da
Tecnologias Bahia

Fonte: elaborado prdpria com base nas respostas ao questionario (2023).

A partir do Quadro 4, é possivel visualizar que, dos 18 cursos de pds-graduacao lato
sensu ou stricto sensu, apenas um deles trata da tematica: o Mestrado em Educacdo da UEFS,
mencionado pelo participante Erick. No entanto, é preciso destacar que realizamos uma anélise
no PPG como um todo, tendo em vista que ndo sabemos em qual linha de pesquisa o professor
ingressou ou, a0 menos, quais disciplinas ele cursou. Por isso, ndo é possivel afirmar quais

discussoes ele, de fato, teve acesso.

6 A participante ndo informou se é especializagdo ou mestrado. Ainda, na pergunta sobre qual formagéo
continuada realizou, ela ndo marcou nenhuma das alternativas.

% QO participante ndo informou se é especializagdo ou mestrado. Ainda, na pergunta sobre qual formacao
continuada realizou, ele ndo marcou nenhuma das alternativas. Visto isso, consideramos que se
referia a Especializacdo em Desenho da UEFS.

67 As palavras aparecem em dois momentos (cada uma) e se encontram desconectadas das tematicas aqui
propostas.
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Foi realizada uma busca no site do Mestrado em Educa¢do da UEFS (PPGE/UEFS), no
qual encontramos uma disciplina denominada “Cultura ¢ Educagéo” — obrigatdria para a Linha
38 ¢ optativa para as Linhas 1%° e 27°. Em busca de mais informagdes, solicitamos o PPC ao
PPGE, a fim de realizar as seguintes buscas: “relagdo étnico-racial” (sem resultados); “relagdes
étnico-raciais” (Um resultado); “racismo” (sem resultados); “raca” (trés resultados); “etnia” (um
resultado); “Educagdo Matematica Critica” (sem resultados); “EMC” (sem resultados);
“Skovsmose” (sem resultados); “diversidade” (treze resultados); “democracia” (quatro
resultados); “criticidade” (sem resultados); “critica” (seis resultados). Da mesma forma, apenas
na Linha 3 encontramos o termo “raga/etnia”, bem como “relacdes étnico-raciais”, presente em
sua lista de referéncias, 0 que ndo ocorre nas Linhas 1 e 2.

Como supracitado, dentre as disciplinas da matriz curricular do curso, ela é a Unica a
apresentar, em sua ementa, os termos “raca” € “etnia”, os quais dividem a carga horaria com
outras tematicas também relevantes, como: relacBes de género, identidades socioculturais,
idade, classe e sexualidade. No entanto, nesse contexto, é possivel encontrar um avanco, tendo
em vista que todos os outros cursos analisados ndo tratam das relacdes étnico-raciais ou, ao
menos, da EMC.

Além disso, por meio de buscas na Plataforma Sucupira, foi identificado um Projeto
Interinstitucional, vinculado também a Linha 3, que

investiga o0 desenvolvimento de Materiais Curriculares Educativos para
educacdo das relagbes étnico-raciais, baseados na histéria do racismo
cientifico, por meio dos marcos tedrico-metodoldgicos da pesquisa
colaborativa. Constitui 0 desdobramento dos estudos oriundos da exposi¢do
itinerante Ciéncia, Raca e Literatura, cujo acervo é produzido coletivamente
por professores e estudantes da UEFS e da UFBA, e apresentada ao publico
desde 2013 (Plataforma Sucupira, 2022, p. 1, grifo nosso).

Para possibilitar informagdes mais concretas, pesquisamos também no banco de
dissertac6es do Programa, buscando as mesmas palavras-chave —néo so6 no titulo, mas em todo
o trabalho. A partir disso, encontramos os seguintes resultados: “rela¢des étnico-raciais” (dois
resultados); “racismo” (cinco resultados); “raga” (trés resultados); “etnia” (um resultado);
“Educagdo Matematica Critica” (um resultado); “Skovsmose” (um resultado); “diversidade”
(12 resultados); “democracia” (dois resultados); “criticidade” (dois resultados); “critica” (22
resultados). Dentre esses, a maioria sdo estudos vinculadas a Linha 3. Também é importante

destacar que alguns trabalhos apareceram em mais de uma busca. Desse modo, consideramos

%8 Linha 3 — Culturas, diversidade e linguagens.
% Linha 1 — Politicas educacionais, movimentos sociais e processos de educacao.
70 Linha 2 — Curriculo, formac&o e praticas pedagdgicas.
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que a questdo das relacdes étnico-raciais ndo ¢ um tema tdo difundido entre as dissertacdes do
programa, principalmente quando se trata da matematica.

Além disso, ao acessar 0 PPC do PPGE/UEFS e pesquisar pelos mesmos termos citados
acima, s6 foram encontrados os registros ja descritos, relacionados a disciplina “Cultura e
Educacdo” — bem como nas referéncias associadas também a esse componente. Desse modo,
compreendemos que, apesar de existir um documento-base do Programa que possui, inclusive,
uma linha de pesquisa que trata da tematica, em nenhum outro momento se fala sobre a questao
da ERER, ao menos para demonstrar o alinhamento a legislacdo ou a necessidade de
desenvolver este tema num curso de p6s-graduacdo voltado, majoritariamente, para professores.

Sobre o PPGE/UEFS, é importante ressaltar também que na Linha 3 ndo ha nenhum
professor da area de Matematica. Em todo o Programa, existem quatro professoras licenciadas
em Matematica, uma delas na Linha 1 e as outras trés na Linha 2. Diante disso, evidencia-se,
ainda mais, o distanciamento entre o tema, que possui certa discussdo na referida linha de
pesquisa, e a Matemaética, tendo em vista que 0s ingressantes que tém interesse em relacionar
as duas areas terdo dificuldade em encontrar um orientador interessado.

No que se refere ao Profmat, pesquisamos também em seu banco de dissertacdes — que
é organizado a nivel nacional. Foram buscadas, por meio dos titulos, as mesmas palavras-chaves
ja mencionadas. Com isso, os resultados voltados a existéncia das discussfes continuaram
sendo nulos acerca das instituicdes citadas — UEFS e UFRB —, ou seja, nenhuma das
dissertacdes defendidas vinculadas ao Profmat, nessas instituicdes, trataram das tematicas
citadas. No entanto, percebemos certo avanco a nivel nacional, tendo em vista que houve
retornos em algumas pesquisas, como: “Educacdo Matematica Critica” (cinco resultados);
“criticidade” (um resultado); “critica” (30 resultados).

Ressaltamos que os termos supramencionados foram buscados, igualmente, nos
materiais encontrados em todos 0s outros cursos. Entre os documentos analisados, estéo:

a) Profmat — UEFS: matriz curricular, catalogo de disciplinas e banco de dissertacoes;

b) Especializagdo em Educacdo Matematica — UEFS: estrutura curricular;

c) Especializacdo em Ensino de Matematica — IFBA: Projeto Pedagdgico do Curso;

d) Docéncia em nivel superior — Faculdade Catélica de Feira de Santana: Plano de

Curso;
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e) Especializacdo em Matematica — UEFS: Projeto Pedagdgico do Curso (Resolugdo
Consepe 111/2018)"%;

) Especializacdo em Educacdo financeira com neurociéncia para docentes — Unoeste:
apresentacdo do curso e quadro de disciplinas;

g) Mestrado em Educacdo — UEFS: Projeto Pedagdgico do Curso e banco de
dissertagoes;

h) Metodologia do Ensino da Matematica — Instituto Pro Saber: contetdo programatico
do curso.

i) Metodologia em Desenho — UEFS: Projeto Pedagdgico do Curso’?;

i) Profmat — UFRB: matriz curricular, catadlogo de disciplinas e banco de dissertacdes.

Ainda, faz-se necessario salientar que, durante a busca, as informac6es acerca de alguns

cursos ndo foram encontradas. Dentre eles, estdo:

a) Finangas Empresariais — UEFS: realizamos a busca na ferramenta de pesquisa do
Google, utilizando o nome do curso e da instituicdo; depois, pesquisamos diretamente
no site da UEFS, bem como nas paginas dos Colegiados de Matematica e
Administracdo, porém, nenhum dado sobre a existéncia do curso foi encontrado;

b) Metodologia do ensino da matematica— UEFS: realizamos os mesmos procedimentos
relatados na alinea “a”, exceto a busca na pagina do Colegiado de Administracéo,
mas nada foi encontrado sobre o curso. Contudo, ao entrar em contato com 0
professor, ele informou que se equivocou no momento de pér 0 nome da instituicéo,
corrigindo-a para “Uninter”.

c) Mestrado em Matematica Aplicada a Educacdo Basica — UEFS: ndo encontramos
dados sobre essa pos-graduacdo na UEFS. Por isso, entramos em contato com a
professora, a qual esclareceu que estava se referindo ao Profmat/UEFS;

d) Administragdo Publica — UEFS: este nome esta vinculado apenas a uma graduagao
pela UAB/UEFS, no entanto, é um curso EAD, o0 que se contrapfe ao que a

participante traz ao dizer que foi um curso realizado presencialmente. Além disso,

T A Especializacdo em Matematica da UEFS, desde 2022, ndo esta em funcionamento, segundo o
Ultimo coordenador em exercicio da pds-graduacdo lato sensu, o qual foi contatado por nédo
encontrarmos informacdes suficientes no site. Ele também enviou o PPC do curso, que ndo consta
na pagina eletronica.

2 Nao foram encontradas informacOes sobre ele. No entanto, no site da instituicdo, existem dados
voltados ao Curso de Pos-graduacdo Lato Sensu em Desenho. Sendo assim, contatamos a
coordenacdo, que enviou o Projeto Pedagogico do Curso.
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mesmo que ela estivesse se referindo a ele, seria desconsiderado, visto que ndo se
enquadra como um curso de pds-graduacao;

Apdbs a busca mais aprofundada em alguns casos, nos quais precisamos contatar 0s
participantes novamente, ainda ficaram duas lacunas — relacionadas aos cursos nomeados como
“Finangas Empresariais” e “Administragdo Publica”. Por isso, buscamos o Curriculo Lattes dos
dois participantes, porém, nenhuma informacé&o foi encontrada.

Contudo, tendo em vista que alguns dados foram passados de forma equivocada pelos
professores e essas informacdes s6 foram obtidas depois, através de um segundo contato,
construimos o Quadro 5, a fim de realizar a analise novamente, com os dados corretos.

Quadro 5 - Corregdo das informacGes expostas pelos participantes

Instituicdo | Trata das Trata da
Nome do curso x ~ Trata dos
Pseud6nimo de pods- em que o rela_(;oes Educaggo termos
raduacio curso foi étnico- Matematica afins?
g ¢ realizado raciais? Critica? '
Especializacédo
Clanas | Metodologiado | ;0 N&o N&o N&o
ensino da
matematica
Especializacédo Instituto
em Educagdo | Mantenedor
Dani Matematica com | de Ensino - - -
Novas Superior da
Tecnologias Bahia
Profmat UEFS N&o N&o Né&o
Maria 2 Profmat UEFS Nao N&o N&o

Fonte: elaboragdo prépria (2023).

Sobre o curso realizado pelo participante Clanas, por ndo ter informaces suficientes no
site da instituicdo, contatamos por meio do Whatsapp; assim, obtivemos a grade curricular do
curso’®, na qual foi realizada a pesquisa com as palavras-chave supracitadas e nenhum resultado
foi encontrado. A participante Dani realizou dois cursos de pos: sobre a especializacdo, a
instituicdo ndo estd em funcionamento, conforme pesquisa no Cadastro Nacional de Cursos e
InstituicOes de Educagdo Superior (Cadastro e-MEC), entdo, ndo conseguimos contato; e o
mestrado realizado (Profmat/UEFS) ndo aborda nenhuma das tematicas. Por fim, Maria 2, que
corrigiu uma informacéo errada inserida no questionario, também néo teve acesso as discussoes
no Profmat/UEFS.

Em suma, tendo em vista todas os dados analisados aqui, temos apenas um curso de

pos-graduacao que aborda a tematica das relagdes étnico-raciais, a qual aparece em apenas uma

8 Mesmo insistindo na solicitacdo do PPC, a instituicdo sé enviou a grade curricular.
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das linhas de pesquisa e, consequentemente, em uma de suas disciplinas obrigatorias — que pode
ser optativa para as outras linhas. Além disso, consideramos o alcance de um resultado
satisfatorio na analise dos cursos, tendo em vista que somente trés ndo foram encontrados.
Dentre eles, estdo: “Finangas Empresariais” e “Administragdo Publica”, 0s quais, através do
proprio nome, ndo demonstram relagdo com a area de Educacdo Matemaética ou, ao menos, com
a ERER.

A partir do que ja foi desenvolvido até aqui, compreendemos que ainda devemos nos
aprofundar nas informacdes obtidas, para que seja possivel alcancar o proposto nesta pesquisa.
Tendo isso em vista, buscamos entender se o0s participantes tiveram contato com outras

formaces continuadas, para além da pds-graduacdo discutida nesta secéo.

6.2.1.1 A situacdo dos cursos diversos de formacéo continuada para a ERER

Ap0s os referidos resultados, no que se trata da pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu,
aplicaremos os mesmos procedimentos para analisar a existéncia das tematicas em outras
circunstancias de formacéo continuada. Todavia, antes disso, é preciso pontuar que, por se tratar
de cursos diversos — incluindo palestras, workshops, cursos livres, eventos etc. —, realizados por
instituicdes também diversas, o processo de busca se torna mais dificultoso e, por vezes,
impossibilitado.

Tendo isso em vista, 0 Quadro 6, com a mesma estrutura do Quadro 4, analisara a
existéncia das tematicas nos cursos diversos de formacdo continuada. Assim, dentre as 16
respostas ao questionamento sobre as formacGes realizadas, quatro foram desconsideradas —
“Nenhuma”; “Nao participei”; “Nao tive formacao voltada para essa tematica”; “Especializagado
em Matemaética com Novas Tecnologias”’®, pois este espaco foi destinado para as demais
formagdes —, restando 12 formag0es a serem analisadas.

Quadro 6 - Anélise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos diversos de pos-graduagao

(continua)
Nome do Instituicdo | Trata ~das Trata d~a Trata dos
A . em que o relacoes Educacéo
Pseud6nimo | curso de pos- foi o o termos
raduacio curso foi étnico- Matematlca afins?
g realizado raciais? Critica? '
Palestra
ProfM Racismo na - Sim Né&o -
Escola

4 Este curso de pds néo foi analisado anteriormente, pois a participante o inseriu no local errado. Com
isso, ndo informou a instituicdo em que foi realizado, impossibilitando que o curso seja analisado.
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Quadro 6 - Analise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos diversos de pds-graduagédo

(continuacéo)

Pseudénimo

Nome do
curso de pos-
graduacao

Instituicéo
em que o
curso foi
realizado

Trata das
relacbes
étnico-
raciais?

Trata da
Educacéo
Matematica
Critica?

Trata dos
termos
afins?

Nino

Curso de
Relacbes
Etnico-raciais e
Escola

UEFS

Sim

Nao

Palestra
Racismos na
Escola

Eventos

Sim

Callau

Palestra sobre
racismo

Sim

Mae

Palestra
RelacOes
Etnico-raciais
na Escola

Sim

Tobias

Um evento
promovido
pelo grupo de
estudantes na
graduacéo

UEFS

Sim

Sim

Outras
formacdes
sobre a
comunidade
Quilombola na
escola que
estudo’® pois
se localiza ao
redor de varias
comunidades
quilombolas

Escola
Municipal
José
Tavares
Carneiro

Sim

Sim

Leona

Nao lembro o
nome, mas o
tema foi
“Educacao
Escolar
Quilombola” e
teve outro
sobre
“Relagoes
étnico-raciais
na escola”

Escola
Municipal
Quilombola
Luiz
Pereira dos
Santos

Sim

> Aparentemente, o intuito do participante foi se referir a escola em que ele trabalha.
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Quadro 6 - Analise sobre a existéncia ou ndo das tematicas nos cursos diversos de pds-graduagédo

(concluséo)

Instituicdo | Trata das Trata da
Nome do ~ ~ Trata dos
A . em que o0 relacbes Educacéo
Pseud6nimo | curso de pos- X o 98 termos
raduacio curso foi etn_lc_o- Matematlca afins?
9 realizado raciais? Critica? '
AC
Formacio Coletivo
¢ promovido “Criticidade”
) sobre as . N
Erick . pela Sim Né&o e
relagdes étnico- . « -
. Secretaria Democracia
raciais
de
Educacao
Zuza Preconceito - - Néao -
Era sobre
cultura, . .
Ruth n - Sim Néao -
educacgéo e
etnias
Secretaria
Como ser um de
Joana educador Educacéo Sim Né&o -
antirracista de Feira de
Santana
Palestra de Seduc —
Dejavu racismos na Feira de Sim Né&o Né&o
escola Santana
Secretaria
de
Palestra sobre ~ . . .
) Educacéo Sim Né&o Sim
Racismo .
de Feira de
Santana
Escola
Palestra sobre o
. lacBes i municipal Sj N si
raciais
Santana
Palestra sobre Escolas . . .
) . Sim Nao Sim
Racismo particulares
Eventos sobre
o Escolas . N .
consciéncia . Sim Nao Sim
particulares
negra

Fonte: elaboracdo prépria com base nas respostas ao questionario (2023).

Como realizado anteriormente, buscamos o Curriculo Lattes dos professores, tendo em

vista que alguns ndo informaram as instituicdes que ofertaram as respectivas formacGes. Além

disso, mesmo com os nomes dos locais, encontrar esses dados é uma tarefa dificil, pois,

normalmente, ndo sdo registrados e organizados em suas proprias plataformas.
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Diante dessa situagcdo, consideramos tratar das relacGes étnico-raciais todas as
formac0es indicadas que ja possuem, em seu proprio nome, a tematica. Ainda, no caso da EMC,
observamos as respostas dos participantes voltadas a essa se¢do do questionario, tendo em vista
que muitos disseram nunca ter tido acesso a esse tema ou ter ouvido falar somente na graduacéo
e/ou especializacdo. Também, em busca de mais dados para preenchimento do Quadro 6,
realizamos alguns procedimentos, conforme explicitado no Quadro 7:

Quadro 7 - Procedimento para busca de mais informacoes

Nada foi encontrado no
Lattes e ndo forneceu
mais informacdes apds
segundo contato

N&o possui Lattes e ndo
forneceu mais
informacdes apos
segundo contato

Nada foi encontrado no Lattes,
mas forneceu informacdes
apos segundo contato

Mae Tobias’® ProfM
Zuza Leona Nino
Erick Callau

Dejavu Ruth

Pitagoras Joana

Fonte: elaboragdo prépria (2024).

Antes de prosseguir nas consideracdes, cabe abrir um espaco para explicar que, como
exposto anteriormente, houve formag6es promovidas pela UEFS. Inclusive, o professor Tobias
afirma que uma dessas foi desenvolvida pelo préprio curso de Licenciatura em Matematica,
tendo os licenciandos do curso como publico-alvo, mas abrangendo também professores de
matematica e de outras areas.

Tendo isso em vista, ressaltamos que algumas dessas formagdes ocorrem na UEFS,
sendo organizadas, principalmente, pelo Nuicleo de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas
(Neabi) ou por colegiados e departamentos especificos. Quando se trata da ERER, é abordada,
principalmente, pelos cursos de licenciatura. Por isso, como nosso foco € o curso de
Licenciatura em Matematica, buscamos no site do curso se havia ocorrido mais alguma
formacdo acerca da temética.

Nesse processo, a Unica abordagem encontrada foi de uma das lives do Prosa na Rede —
uma atividade curricular desenvolvida pelo Colegiado de Matematica no periodo pandémico,

que contou com uma série de lives sobre temas diversos —, intitulada “Racismo: raizes historicas

6 O participante esclareceu que as duas formacdes, apesar de néo tratarem da EMC, abordaram assuntos
relacionados a criticidade e democracia, que sdo questdes afins aquelas que estdo sendo discutidas
aqui.
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e enfrentamento atual”, mediada pelo Prof. Dr. Josivaldo Pires de Oliveira, da UNEB, e pela
Profa. Dra. Sandra Nivea Soares de Oliveira, da UEFS.

Além disso, afirmamos que, a partir de buscas no site institucional da UEFS,
encontramos formac0es voltadas a educacao para as relagdes étnico-raciais. Poréem, o que néo
podemos concluir € que sdo cursos acessados, em sua maioria, por professores ja formados,
tendo em vista que o publico-alvo sdo os estudantes da graduacgdo. Dessa forma, apesar de ndo
impossibilitarem o acesso desses profissionais, por ndo serem o foco naquele momento muitas
vezes a informacdo sequer os alcanca.

ApOs esse percurso seguido e percebendo que algumas lacunas ainda permaneciam,
recorremos a Seduc de Feira de Santana e ao NTE 19, para compreender se essas formacoes
existem para todos os professores da rede, qual a periodicidade, a taxa de participacdo, dentre
outras informacg6es. Entretanto, nos dois casos nao houve o éxito que esperdvamos. No NTE
19, ap6s falar com algumas pessoas, uma das servidoras — que disse ser nova no cargo — me
informou que ndo sabia quais formacdes nessa temética ja tinham acontecido, mas que buscaria
os dados para me enviar. Ndo disponibilizou nenhuma forma de contato e assegurou que
mandaria as informacdes, porém, ndo chegaram.

Nas idas a Seduc, as pessoas responsaveis pela formacéo continuada da educagéo basica
ndo estavam presentes, entdo, ao falar com uma das responsaveis pela educacao infantil,
tivemos a informacdo de que aconteceu, nos anos 2022 e 2023, o Encontro de Educagéo
Antirracista’’ — uma vez em cada ano. Ainda, informou que, em 2024, o evento provavelmente
acontecera em setembro, e que se esforcam para que ocorra as tercas e quintas, pois sao os dias
em que, segundo ela, mais professores podem estar presentes. Na Secretaria, a funcionaria que
passou as informacdes solicitou meu contato telefénico — por ndo poder passar o contato de
outros servidores —, mas também n&o me contataram.

A partir desse cenario, percebemos que, além da pequena quantidade de professores que
realizaram formacgOes continuadas sob a perspectiva das relagcdes étnico-raciais, estas nao
possuem a devida atencdo e organizacao. Isso ocorre tanto pelas instituicdes promotoras, que
ndo detém um sistema organizado para apresentacdo de dados acerca dessas formacdes, quanto
pelos educadores, tendo em vista que, em sua maioria, registraram outros contextos formativos
no Curriculo Lattes, mas ndo houve mencdo acerca dos eventos aqui expostos. Ainda, durante
as investigacOes nos curriculos, buscamos identificar formacgdes que poderiam néo ter citado no

guestionario, mas também ndo encontramos.

" Destacamos que essa formacgdo ndo foi citada por nenhum dos participantes.
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Isso pode se justificar pelo fato de o Lattes se caracterizar como uma ferramenta voltada
a &rea académica, ambiente em que muitos professores da educacgdo bésica ndo estao inseridos.
Além disso, também ndo ha essa cobranca em concursos publicos, tendo em vista que a
participacdo em eventos normalmente ndo é contabilizada e cursos sdo considerados somente
quando possuem carga horaria minima de 180 horas, como ocorreu no ultimo processo seletivo
da Secretaria de Educacao da Bahia e, também, no concurso para o cargo de professor auxiliar
da UEFS.

Diante desse contexto, tornou-se imprescindivel ouvir o que as gestoras das escolas
envolvidas tinham a dizer sobre as formacgdes continuadas realizadas para 0s respectivos
profissionais. Entdo, entramos em contato com elas’® para compreender se essas formacdes
existem e como ocorrem. Vale ressaltar que a busca ndo ocorreu presencialmente devido ao
periodo em que foi realizada esta fase da pesquisa, o qual ficou entre as férias das profissionais
e o retorno do funcionamento da escola — matricula, Jornada Pedagdgica e inicio de ano letivo.
Com isso, tendo em vista a grande demanda, algumas informaram a impossibilidade de me
receber na escola para discorrer melhor sobre os detalhes.

Observando esse contexto, deduzimos que o baixo retorno das gestoras, pois somente
quatro delas nos responderam, pode ter ocorrido devido a sobrecarga do inicio do ano letivo.
Contudo, ainda assim, apresentaremos as informacdes obtidas, tendo em vista a importancia
dessas falas e 0 apoio que deram a nossa pesquisa.

A Gestora 1 informou que, em 2016 e 2017, houve uma formacdo mais completa, que
ocorria mensalmente, voltada as relacdes étnico-raciais, e tinha como publico-alvo tanto os
educadores quanto a comunidade externa. No entanto, apds esse periodo, acontece uma vez no
ano, quando ela convida alguém especializado na area para palestrar para os professores, porém,
sem um cronograma. Ocorreu, pela Gltima vez, em 2023, com um seminario para discutir a
implementacdo da Lei n® 10.639 na préatica. Dessa forma, observamos que, atualmente, ndo ha
algo garantido e sistematizado, mas existe uma preocupacdo da diretora em manter 0s
professores em formacéo.

A Gestora 2 informou que, na escola, ndo houve formagao com essa tematica no periodo
em questdo — entre os ultimos trés e cinco anos. Contudo, ocorrem algumas reflexdes e
orientagdes nas atividades complementares (ACs) escolares, pois, como exposto por ela, “este

é um dos eixos norteadores do Documento Curricular Referencial da Bahia e deve perpassar o

78 Referimo-nos apenas no feminino, pois todas sdo mulheres.
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trabalho do professor durante todo o ano letivo”’®. Ela ainda afirma que a “Secretaria de
Educagdo promove formagdes virtuais para os professores sobre diversas tematicas”.

Ainda em dialogo com a Gestora 2, ela sugere que seja realizada uma busca no site da
Secretaria de Educacdo da Bahia e, principalmente, na aba do Instituto Anisio Teixeira (IAT) —
responsavel pela formagdo continuada da rede estadual. Porém, essa procura ja havia sido
realizada e nada foi encontrado. Algumas paginas ndo estdo em funcionamento e em outras nao
encontramos formacéo continuada alguma voltada a tematica.

Por fim, a Gestora 2 explicou que a Secretaria de Educacao disponibiliza um documento
“excelente” com orientacBes sobre diversas tematicas que devem pautar as acfes dos
profissionais, inclusive, informou que é um documento discutido durante as reuniGes.
Entretanto, afirma que “para que seja trabalhado na pratica, depende da disponibilidade do
professor” e que “ha muita negligéncia por parte dos colegas, que resumem seu trabalho nos
‘contetidos’ dos componentes curriculares”®?,

O documento que a diretora cita € o Documento Curricular Referencial da Bahia
(DCRB), o “normativo estadual que visa orientar os Sistemas, as Redes e as Instituigdes de
Ensino da Educacdo Basica do Estado, na elaboracdo dos seus referenciais curriculares e/ou
organizacao curricular escolar, por meio dos seus Projetos Politicos Pedagdgicos” (Bahia, 2021,
p. 1). Ele possui dois volumes consolidados e um em processo de consulta publica para
elaboracdo e aprimoramento: Volume 1 — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental; VVolume 2
— Ensino Médio; Volume 3 — Modalidades de Ensino (Consulta Publica).

O Volume 1 possui um topico para tratar da educacdo para as relacdes étnico-raciais,
porém, ndo se aprofunda na questdo, o que dificulta a contribuicéo para a formacao continuada
dos profissionais. O texto apresenta uma contextualizacdo sobre a pluralidade sociocultural
existente na Bahia e, a partir disso, traz dados que comprovam a desigualdade, excluséo e
violacgdo de direitos da populagdo negra, informacgdes que poderiam, inclusive, ser uma forma
de trabalhar o tema nas aulas de Matematica. Diante disso, cita algumas leis que embasam a
questdo e falam que € necessario que os estudantes tenham acesso a essa formacéo (Bahia,
2020), mas tudo isso de forma superficial, sem apontar caminhos que auxiliem o professor de
Matematica sem formacao na tematica, por exemplo.

Além disso, no mesmo volume, ao expor o organizador curricular do componente

curricular Historia, no ensino fundamental, tem-se duas habilidades, no 7° e 8° ano, em que séo

" Fala da Gestora 2, durante didlogo com a pesquisadora, no dia 31 de janeiro de 2024.
8 Fala da Gestora 2, durante didlogo com a pesquisadora, no dia 31 de janeiro de 2024.
8 Falas da Gestora 2, durante didlogo com a pesquisadora, no dia 31 de janeiro de 2024.
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citadas as questdes raciais (Bahia, 2020). Porém, ressaltamos: apesar de enfatizarem que é uma
temética importante e que deve ser desenvolvida em sala de aula pelos professores, apenas um
componente conta com a tematica em sua organizacdo curricular, somente em dois pontos.
Assim, ndo temos sequer outras disciplinas da area de Ciéncias Humanas que obtiveram essa
atencdo. Matemaética, entdo, que ja é comumente afastada de tais discussdes, permanece.

Agora, tratando do Volume 2 — Ensino Médio, possui também uma se¢do referente a
educacdo para as relacdes étnico-raciais, que traz 0 mesmo texto apresentado no Volume 1.
Contudo, hd também um topico denominado “Educa¢do antirracista e ensino da historia e
cultura indigena, africana e afro-brasileira”, no qual se aprofunda um pouco mais a questdo das
leis e sobre a necessidade de que a educacdo antirracista seja, de fato, efetivada nas escolas.
Além disso, a tematica aparece duas vezes dentre as habilidades estabelecidas para os
componentes Filosofia, Geografia, Histdria e Sociologia (Brasil, 2022).

Ainda, no tépico que apresenta a organizagao curricular da educagao integral, “Relacdes
étnico-raciais” aparece como um componente curricular, constando no Itinerario Formativo 4
da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, no 1° e 3° ano do ensino médio. Também ha
o componente “Estacdes dos Saberes 11, que desenvolve as “vivéncias e praticas experimentais
transdisciplinares: identidade, pertencimento com énfase em relagfes étnico-raciais” (Bahia,
2022, p. 442).

Como é percebido, mais uma vez, a tematica ndo tem nenhuma relagdo com a
Matematica. Ademais, apesar de reconhecida como componente curricular, precisa de
condicdes e possibilidade para que seja ofertada pelas escolas, o que torna uma situacdo sem
alguma garantia também, tendo em vista que pode se escolher ou ndo determinado itinerario
formativo.

Dando continuidade aos didlogos com as diretoras, temos a Gestora 3, a qual informou
que ndo ha formacgdes para essa tematica. Destacou, ainda, que pode ocorrer uma live ou algo
do tipo, mas que ndo sdo, de fato, formacg6es continuadas. Por fim, a Gestora 4 — que ndo deu
detalhes sobre — disse que ja houve formacdes sobre a referida tematica para os professores.

Diante do exposto, compreendemos que as instituicbes de ensino que promovem
formagbes voltadas @ ERER ndo possuem informacGes disponiveis para que seja possivel
analisar como esse tema € desenvolvido com os profissionais, tendo em vista que pode ser
abordado por diversas vertentes. Entdo, assim como com 0s demais dados, também néo
encontramos informacdes sistematizadas pelas escolas no que se refere a tais formagoes.

No entanto, apesar da desorganizacéo e falta de estruturacdo e periodicidade, por parte

das instancias educacionais, essas formagdes sdo desenvolvidas por determinadas escolas, como
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exposto por alguns participantes e pelas gestoras. Porém, ainda ha o desinteresse de algumas
institui¢Oes, as quais ndo abordam a temética, de modo a manter os profissionais sem incentivos
e alertas sobre essa necessidade. Com isso, percebe-se que ha estabelecimentos de educacgéo
basica que ndo estdo cumprindo o que esta disposto no Parecer CNE/CP n° 003/2004, ja
mencionado, pois foi determinada a incluséo da discussdo da questdo racial nos processos de
formagé&o continuada, inclusive de docentes do ensino superior (Brasil, 2004c).

Por esse viés, recordamos o exposto por Freire (2022a, p. 45), que diz: “nenhuma
formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade
[...]”. Assim, vale questionarmos: os professores de matematica, considerando seus trajetos
formativos, tém sido alheios ou conscientes de seu papel enquanto formadores? Pensando nisso,
finalizaremos nossa analise buscando responder a essa pergunta, tendo em vista o que ja foi

discutido até aqui e o que ainda sera observado a partir das conclusdes dos participantes.

6.2.2 Professores de matematica e formacéo continuada para as relagdes étnico-raciais:

alheios ou conscientes?

Na Ultima secdo do questionario, buscamos estabelecer uma relacdo entre o percurso
formativo desses professores e suas praticas pedagdgicas, bem como suas experiéncias em sala
de aula. O objetivo foi compreender se ambos estdo caminhando juntos, ou seja, entendendo
gue ocorrem situac@es de racismo em sala de aula, necessita-se de formacédo continuada que
sane as lacunas existentes na formacao inicial desses educadores (Santos; Araujo, 2022), para
que, assim, consigam lidar com esses contextos e, consequentemente, educar por um Viés
antirracista, considerando, inclusive, um dos principios do ensino, com base na LDB — a
consideracdo da diversidade étnico-racial (Brasil, 1996a).

Visto isso, ao questionarmos se os profissionais ja presenciaram situagdes de racismo

em sala de aula ou em outros ambientes da escola, obtivemos o exposto no Gréafico 11:
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Gréfico 11 - Respostas ao questionamento “Vocé ja presenciou situa¢fes de racismo em sala de aula
ou em outros ambientes da escola?”

® sim.
@ Nao.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

O resultado apresentado no Grafico 8 mostra que 25 professores afirmaram ja ter
presenciado situacdes de racismo em sala de aula ou em outros locais da escola, enquanto cinco
confirmaram que nunca presenciaram. Assim sendo, apesar de representar uma peguena
quantidade de professores, vale questionarmos: é possivel estar numa sociedade racista e ndo
perceber o racismo na sala de aula?

Como ja mencionado neste trabalho, conforme Almeida (2019), o racismo em nossa
sociedade, dentre outras formas de manifestacdo, € compreendido como estrutural e
institucional. Entdo, mesmo implicito, muitas vezes, ele esta 14, inclusive no &mbito escolar,
atingindo meninos e meninas negros. No entanto, justamente pela falta de letramento racial,
passa despercebido pelo olhar de alguns professores, como foi o caso desse pequeno grupo que
relatou ndo perceber a presenca do racismo, o que ocorre inclusive com os de matematica, que
ja sdo, comumente, afastados dessas discussoes.

Contudo, é preciso ressaltar que uma parcela significativa dos participantes reconhece
0 racismo em sala de aula. Isso significa, sobretudo, um passo importante para o
desenvolvimento de acBes para a reducdo das desigualdades étnico-raciais no acesso a
educacdo, como proposto pelo PNE (2014-2024) e aconselhado por Ribeiro (2019, p. 21)
quando afirma que “reconhecer o racismo ¢ a melhor forma de combaté-1o”.

Com isso, retornamos a defesa de Hooks (2017), que relata sobre professores que a
inspiraram a transgredir fronteiras que limitam cada aluno, para, dessa forma, aproximar-se de
cada um deles. Assim, poderiamos, a0 menos, vislumbrar um cenario em que esses estudantes
teriam suas dores percebidas e, principalmente, acolhidas, inclusive aquelas geradas pelos
racismos. Com isso, tanto aqueles profissionais que ndo compreendem a existéncia do racismo
em sala de aula quanto os que a percebem precisam ultrapassar essa barreira, para que, além da

percepcao, haja a real incluséo dessas histdrias e pessoas em sua sala de aula.
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Buscando compreender se os participantes enxergam a importancia das rela¢fes étnico-
raciais para suas préaticas, obtivemos as seguintes respostas (Gréfico 12):
Gréfico 12 - Respostas ao questionamento “Enquanto professor de matematica, acredita que a
formacéo para as relagdes étnico-raciais é importante para a sua préatica?”
® sim.
@ Nao.

Parcialmente.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Dessa forma, temos que 27 participantes acreditam que a formacdo para as relacfes
étnico-raciais € importante para a sua préatica pedagdgica, o que se configura como um avanco
para a &rea. No entanto, conforme os resultados da andlise, pouco mais da metade desses
professores ndo possui essa formacéo, o que retoma as discussdes desenvolvidas anteriormente,
a respeito da falta de importancia e resisténcia no que se trata da tematica, tanto pelas escolas
quanto pelos proprios profissionais (Silva, 2012).

Inclusive, vale refletir também sobre a parcela de trés pessoas que acreditam que a
formacdo para ERER é parcialmente importante para suas praticas. Nessa perspectiva, podemos
relacionar esse dado com o questionamento que buscou identificar se os professores acreditam
na possibilidade de desenvolver o tema nas aulas de matematica, no qual um participante disse
gue ndo acredita ser algo possivel, estando também entre as trés pessoas citadas acima.

A partir disso, faz-se necessario uma analise do perfil desse professor, conforme o que
ele informou nas respostas. E um profissional que diz nunca ter participado de uma formagéo
continuada voltada as relagcBes étnico-raciais, porém, cursou, durante a graduagdo, uma
disciplina que abordou o tema parcialmente. Além disso, ndo tem certeza se ja ouviu falar sobre
a Educacdo Matematica Critica. Nesse viés, afirma que, além de nunca ter presenciado situacdes
de racismo no ambiente escolar, ndo acredita que seja possivel desenvolver a tematica em suas
aulas.

Com base nesse fato e em outros resultados obtidos, como o percentual ainda existente
de professores que néo tiveram contato algum com a tematica ou tiveram de forma superficial,
temos em evidéncia a necessidade do desenvolvimento de formacGes continuadas para as

relagdes étnico-raciais no ensino de matematica, pois, com a falta dela, identificamos a caréncia
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na abordagem da temética e até mesmo no combate do racismo, visto que a maioria dos
professores ja presenciaram situagfes de racismo em sala de aula, contudo, tiveram pouco ou
nenhum contato com o tema. Conforme Pinheiro (2023, p. 145),

O educador [...] antirracista é, acima de tudo, uma pessoa consciente de si
dentro dos sistemas de opressdo que estruturam a nossa sociedade. Ele/ela é
aquele sujeito que, em uma sociedade estruturalmente racista, compreende
gue ndo ha como fugir psicologicamente desse mal social se ndo destruirmos
0 racismo em suas bases.

Assim, evidencia-se como essa questdo permanece distante da realidade da sala de aula
de matematica para alguns profissionais, como se o racismo vivenciado pelos estudantes negros
devesse ser dissociado de suas vivéncias naquele momento da aula, visto que sdo manifestacdes
que podem acontecer, inclusive, nestes instantes. Um exemplo disso esta na fala do professor
Math, que diz:

Considero de suma importancia a oferta de cursos de aperfeicoamento sobre
educacdo para as relagdes étnico-raciais, para todo corpo docente das redes de
ensino. As demandas em sala de aula decorrentes das relagfes étnico-raciais e
ou afins surgem a todo momento e sdo reflexo dos conflitos sobre o tema que
ocorrem em nossa sociedade, o que corrobora na formagéo e preparagdo do
professors?,

Dessa forma, reafirmamos a necessidade de uma formacao para a educacao das relacbes
étnico-raciais, por compreender que ndo esta alcancando todo o professorado e, além disso, por
concluirmos que ha uma defasagem também na formacéo voltada para a Educacdo Matematica
Critica, perspectiva esta que pode auxiliar no desenvolvimento de praticas antirracistas
atreladas aos conteudos matematicos, apesar de ndo esgotar a tematica. Isso, tendo em vista que
a EMC objetiva aproximar a matematica das questBes sociais emergentes na sociedade,
compreendendo que ndo é uma ciéncia superior nem desconexa da realidade (Skovsmose, 2001,
2014).

O Gréfico 13 prova que a EMC também estd distante da formacdo continuada dos

professores:

82 Resposta do participante Math ao espaco destinado para consideracdes ou comentarios acerca da
pesquisa e do questionério.
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Gréfico 13 - Respostas ao questionamento "Vocé ja ouviu falar em Educacdo Matematica Critica?"

@ Sim, mas ndo me recordo do que se
trata.

® sim.
N&o tenho certeza.

® Nszo.

Fonte: gerado pelo Google Forms com base nas respostas dos participantes (2023).

Com ele, percebemos que boa parte dos participantes ou ndo se lembra do assunto e de
ja ter ouvido falar sobre ele ou nunca ouviu falar sobre. Conforme Souza (2023), 20% dos
professores de Matematica da rede municipal de Feira de Santana tiveram contato com a EMC
na formacdo inicial, e apenas 37% na formacdo continuada, corroborando com os dados
encontrados na nossa pesquisa. Dessa forma, como apontado por Gatti e Barretto (2009, p. 200),
“a ideia de formagdo continuada como aprimoramento profissional foi se deslocando também
para uma concepcdo de formacdo compensatoria destinada a preencher lacunas da formacéo
inicial”.

Em contrapartida, percebemos que, ainda na formacdo continuada, ndo estd havendo
sequer essa compensacao, pois os professores permanecem distanciados da EMC. Um exemplo
disso é o que ocorre no Profmat, que foi citado como poés-graduacdo de parte dos professores.
Apesar de ser um mestrado profissional especifico para educadores de matematica, nao trata
em nenhum momento da Educacdo Matematica Critica, e, consequentemente, ndo possui,
dentre as dissertacdes defendidas, alguma que desenvolva a tematica articulando com a sala de
aula.

Nesse viés, podemos observar também os programas Pibid e PRP, que estdo cada vez
mais presentes na educacdo bésica, fato que, de certo modo, aproxima os conhecimentos
académicos dos professores que estdo inseridos nas escolas. No entanto, no que se refere a
EMC, ndo € percebida essa troca, mesmo quando os professores retornam a universidade como
estudantes de pos.

Assim, analisamos que, ainda que incipiente, existe uma formacdo para a ERER que
possibilita certa postura antirracista por parte dos professores em sala de aula. No entanto, isso
ndo acontece com a EMC, a qual permanece alheia a formacdo desses profissionais, 0 que
impossibilita que seja uma aliada no processo de desenvolvimento de um ensino de matematica

mais critico e, também, vinculado a tematica aqui discutida. Diante disso, reafirmamos o que o
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professor Erick destacou sobre a possibilidade de “[...] caminhar numa perspectiva de
formacdo para o desenvolvimento critico, contribuindo numa leitura de mundo para além
daquelas estabelecidas de forma hegemdonica. Uma formagdo emancipatoria”®,

Portanto, tendo em vista os dados obtidos a partir das respostas ao questionario, cabe
inferir que nossos trajetos formativos permanecem, em partes, atrelados a logica colonial
que ainda assola o pais, pois, além de passarmos por uma formacao inicial ausente no que se
refere a educacdo antirracista, parte significativa do professorado permanece assim na
formacdo continuada, o que ocorre ndo somente por escolha individual, mas por omissédo
estatal e das respectivas escolas em que cada professor de matematica esta inserido. Por esse
vieés, Bento (2022, p. 78) afirma:

é na organizacdo da instituicdo, ao longo da historia, que se constréi a
estrutura racista. E na escolha exclusiva de perspectivas tedricas e
metodoldgicas eurocéntricas que se manifesta a branquitude. Elementos da
cultura negra ou indigena, quando presentes no curriculo, ndo sdo
reconhecidos como tais ou estdo estigmatizados.

Logo, apesar de compreendermos que houve um avango no cenario, a0 compararmos
com a formacéo inicial, denunciamos a urgéncia dessas alteracdes, que, inclusive, sdo previstas
legalmente, mas, ainda assim, sdo esquecidas por muitas instituicdes e por muitos profissionais.
Contudo, € preciso relembrar que, mais importante que o cumprimento da lei, é formar
professores tendo como base a educagdo democratica e critica, contribuindo para que saibam
lidar com a diversidade e, principalmente, que consigam educar pela perspectiva antirracista

um puablico inserido numa sociedade que tem como base esta mazela social.

8 Resposta do participante Erick ao espaco destinado para falarem sobre as contribuicdes da Educacéo
Matemaética Critica as suas praticas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: ULTIMOS PASSOS DESTA JORNADA

A fim de encontrar conclusdes satisfatorias para este estudo, € preciso retomar que nosso
objetivo central foi compreender como as discussdes referentes as relacées étnico-raciais se dao
na politica de formacdo continuada a partir de cursos e programas que os professores de
matematica de Feira de Santana participaram. Entdo, para que fosse possivel alcancé-lo,
elencamos quatro objetivos especificos:

a) mapear as politicas publicas educacionais vigentes e finalizadas, criadas entre 1996 e

2022, voltadas a formacdo de professores e as relacfes étnico-raciais.

b) discutir a formacdo continuada de professores de matematica sob a perspectiva da
Educacdo Matematica Critica;

c) investigar o processo de formacdo continuada em educacdo para as relacdes étnico-
raciais dos professores de matemaética que trabalham na rede publica da educacdo
bésica de Feira de Santana;

d) compreender como a temaética “educacdo para as relacdes étnico-raciais” esta posta
nas legislacdes e documentos que embasam 0s cursos e programas de pds-graduacao
realizados pelos professores de matematica de Feira de Santana.

Diante disso, ressaltamos que houve sucesso no desenvolvimento dos trés primeiros
objetivos especificos, 0s quais se constituiram como etapas importantes da pesquisa. No que se
refere ao primeiro e segundo, tivemos como apoio um grande arcabouco teorico, além da
legislacdo e documentos norteadores existentes sobre os assuntos, assim foi possivel tracar o
percurso das politicas publicas ja estabelecidas — atuais ou ndo — voltadas a formacéo
continuada de professores e a educacédo para as relacdes étnico-raciais, o que foi essencial para
o0 desenvolvimento da pesquisa, e sustenta nossa argumentacdo em defesa de uma FCP que trate
da ERER.

Outrossim, a partir da discussao realizada sob a perspectiva da Educacdo Matematica
Critica, reafirmamos nossa hipétese inicial, a partir dos pesquisadores utilizados (Biotto Filho,
2015; Borba; Skovsmose, 2001; Silva, 2016; Skovsmose, 2000, 2001, 2014), a qual ja
apresentava a EMC como uma aliada para o tratamento de questdes raciais nas aulas de
matematica, tendo em vista que sua defesa €, exatamente, uma educacdo matematica
democratica e emancipatoria. Nesse sentido, corroboramos com uma das respostas do
participante Erick, descrita na se¢do anterior, bem como da participante Ruth, quem afirma que

“essas discussdes mudaram [...] [seu] olhar enquanto educadora, [...] estimulando a buscar uma
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prética pedagdgica que leve em consideracgéo o contexto social, cultural e a realidade na qual o
aluno esta inserido”®*.

A fala de Ruth coloca em evidéncia as discussfes ja desenvolvidas nessa pesquisa
acerca da importancia dos conhecimentos difundidos pela EMC para o ensino de matematica.
Contudo, a partir do nosso estudo, percebemos que ndo ha& formacdo suficiente para que os
docentes consigam desenvolvé-la em suas praticas, tanto na graduacdo quanto na formacéo
continuada, o que dificulta a fomentacdo de um aprendizado de matematica relacionado as
questdes sociais, culturais, econdmicas, raciais etc.

Dando continuidade, diante das discussdes estabelecidas no referencial tedrico, iniciou-
se a etapa voltada a investigacdo do processo formativo dos participantes da pesquisa, a qual
foi precedida por diversas acdes que buscavam, por fim, alcancar esses profissionais, para que
aceitassem contribuir para a pesquisa. Desse modo, obtivemos o total de 30 respostas.

Com isso, assim como exposto na analise deste estudo, vale questionar: sera a tematica
da educacdo para as relacGes étnico-raciais um motivo para a baixa quantidade de participaces
na referida pesquisa? Essa € uma das perguntas que ndo tera uma resposta concreta, pois, para
essa investigacdo, precisariamos de uma pesquisa com outro foco. No entanto, vale destacar
que é uma forte possibilidade.

Nesse viés, no que se refere ao Gltimo objetivo especifico, bem como ao objetivo geral,
deparamo-nos com nosso maior obstaculo, tendo em vista que ndo foram encontrados dados
gue nos levassem a essas formacdes que abordam a tematica da educacdo para as relacdes
étnico-raciais. Primeiramente, quando focamos na pds-graduacéo lato sensu e/ou stricto sensu,
percebemos, evidentemente, uma caréncia da tematica, visto que as formacdes desse tipo
realizadas pelos participantes da pesquisa ndo tratam da questéo racial.

Foi encontrada uma anica excegdo, no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
UEFS, o qual possui uma linha de pesquisa e, consequentemente, uma disciplina que aborda o
tema — apesar de estar dividida com outros assuntos também importantes e densos. No entanto,
a fim de cumprir com os objetivos propostos aqui, ao aprofundarmos a busca no documento
regulador do PPGE-UEFS, percebemos que a tematica ndo se configura como destaque. Dessa
forma, apesar de fazer parte de uma das disciplinas do curso, sua apari¢cdo no PPC é timida,
pois continua se fazendo presente somente na ementa da disciplina Cultura e Educacéo, da
Linha 3.

8 Resposta da participante Ruth ao espago destinado para falarem sobre as contribuicdes da Educacédo
Matemaética Critica as suas praticas.
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Com isso, no Unico curso de pds-graduacdo encontrado que aborda a tematica, temos
uma citacdo breve sobre as relagdes étnico-raciais. Esse fato nos leva a compreender que,
mesmo com a existéncia de politicas de formacdo continuada para a ERER, a pds-graduacao
que os professores de matematica estdo acessando permanece esvaziada de questdes
importantes como a discutida aqui, tendo em vista que séo debates distantes dos objetivos
desses cursos.

No entanto, enquanto egressa de um curso de graduacao da UEFS e mestranda na mesma
instituicdo, tive conhecimento e, inclusive, participei, nesta universidade, de formacdes
voltadas a educacdo para as relagdes étnico-raciais no decorrer do meu percurso académico.
Entdo, é possivel afirmar que esse é um tema discutido na instituicdo, de modo geral. Porém,
como apontado anteriormente, sdo formacgdes que tem como publico-alvo os estudantes de
graduacdo, de modo que, muitas vezes, ndo alcancam os profissionais da educacgdo basica e até
mesmo 0s alunos dos cursos de pés-graduacao da propria universidade.

Ainda, é preciso destacar que houve um nimero mais expressivo de profissionais que
participaram das demais formacdes continuadas que tratam dessa tematica — aquelas realizadas
pelas Secretarias de Educacdo, NTE, escolas ou até mesmo de forma autbnoma pelos
professores. Uma parcela significativa dos docentes teve contato com alguma formacao
continuada voltada para as relagGes étnico-raciais, o que pode ter ocorrido através de uma breve
palestra ou por meio de um curso com uma carga-horaria mais elevada. Diante desse cenério,
precisamos analisar alguns pontos, como: a falta de dados sistematizados acerca dessas
formacdes; como algumas formacdes sdo so paliativos e tém a necessidade de aprofundamento;
e acerca dos profissionais que ainda ndo tiveram contato com a tematica.

Assim, temos o obstaculo ja citado anteriormente. A falta de dados nos impossibilitou
de realizar a andlise proposta em nossa questdo diretriz, tendo em vista que, além de os
participantes passarem informac6es muito superficiais acerca das formacdes, ndo havia nada
registrado e sistematizado pelas instituicdes promotoras desses momentos formativos. Um
exemplo disso € a Secretaria Municipal de Educacéo de Feira de Santana, que foi citada como
organizadora de formacdes pela maioria dos professores, mas, quando buscamos dados sobre,
as informacdes ndo estdo disponiveis ou, de fato, ndo existem.

A falta de sistematizacéo e publicizacdo dos dados referentes a formacao continuada em
Feira de Santana foi um empecilho desde a fase inicial da nossa pesquisa, tendo em vista a
escassez de informacdes até no quantitativo de ingressantes na pds-graduacao das instituicdes
do municipio. Nesse viés, 0 mesmo acontece com as informacBes acerca da FCP para as

relacBes étnico-raciais, sendo estas realizadas pela Secretaria de Educacdo Municipal de Feira
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de Santana, Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, pelas escolas de educagdo bésica, bem
como pela UEFS.

Diante do exposto, faz-se necessario que a presente pesquisa registre essa denuncia.
Durante o governo Bolsonaro, o Brasil passou por um processo de apagédo de dados, inclusive
no que se trata das informag6es dos municipios, o que tornou impossivel atingir as metas do
PNE (2014-2024), como apontado pela Agéncia Senado (2023). Dessa forma, evidenciamos a
necessidade de que as informacdes referentes a formacdo continuada em Feira de Santana, em
qualquer que seja a instituicdo organizadora, sejam sistematizadas e publicizadas, para que 0s
monitoramentos sejam possiveis, bem como o desenvolvimento de pesquisas como esta.

Além disso, apesar de contatarmos a maiorias das escolas em que 0s participantes
trabalham, poucas retornaram o contato®. Com isso, pretendiamos esclarecer: se essas
formagdes aconteciam no ambiente escolar ou ndo; caso ndo acontecesse, qual a razdo; se 0s
professores de matematica participavam, dentre outros questionamentos. Porém, apenas quatro
gestoras responderam, 0 que mais uma vez, € um grupo pequeno diante do nimero de escolas
envolvidas.

Nesse processo de dialogo com as diretoras, compreendemos gque ndo ha uma cobranca
na promocao de formacdes voltadas para a ERER, tendo em vista que algumas escolas fizeram
ha um tempo consideravel e ndo houve uma atualizagdo nos Gltimos anos, o que impossibilita
que os profissionais reciclem as informagdes obtidas e se mantenham ligados a essa tematica
que faz parte do nosso cotidiano. Ainda, caso haja novas contratacbes na escola, também
permanecem sem acesso as discussoes.

Ademais, uma das gestoras demonstrou que o corpo docente ndo se mostra interessado
em desenvolver um ensino antirracista em sala de aula, pois, conforme sua fala, acontecem
reflexdes sobre o assunto em ACs, visto que é um tema desenvolvido no DCRB, mas 0s
professores focam em uma educagdo conteudista. Desse modo, vale questionar: orientagdes
ocorridas em ACs, momento em que diversos assuntos precisam ser pensados e discutidos, séo
suficientes para uma formacdo continuada antirracista? Esses profissionais estdo sendo
incentivados e formados na perspectiva da educacdo emancipatoria, de forma que se libertem
de um ensino apenas conteudista?

Aqui, defendemos que € preciso que exista a autonomia dos professores, tendo em vista

que compreendam a importancia de levar questdes emergentes na sociedade para a sala de aula.

& Como dito anteriormente, acreditamos que o baixo retorno é proveniente do momento de inicio de
ano letivo e, consequentemente, da sobrecarga de trabalho.
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Contudo, afirmamos que a escola, enquanto instituicdo formadora e parte importante na nossa
estrutura societal, precisa fornecer elementos que possibilitem o interesse e construam,
juntamente com os profissionais, esses conhecimentos imprescindiveis (Pinheiro, 2023). Com
isso, se ndo sdo realizadas acbes por meio de incentivos do Estado e a partir da autonomia da
escola, torna-se ainda mais espinhoso o0 processo de constru¢do de uma educacao antirracista.
E importante dizer, ainda, que a tematica das relagdes étnico-raciais ndo é rasa, ou seja,
ndo é possivel construir uma base minimamente concreta de formacéo com apenas uma palestra,
gue € o0 que acontece durante a trajetéria formativa de muitos profissionais. Visto isso, ndo
minimizamos aqui a importancia de uma palestra ou um evento com carga horéria pequena,
entretanto, é preciso que as instituicdes e professores tenham consciéncia de que ndo é o
suficiente. A formacéo precisa ser continua e profunda, tendo em vista suas diversas facetas.
Por fim, compreendemos que o insucesso na resposta da nossa pergunta diretriz provém
da escassez de dados, o que é consequéncia da falta de formacéo continuada para as relaces
étnico-raciais que os professores de matemética da rede publica de Feira de Santana
participaram, bem como da auséncia de sistematizacdo e publicizacdo daquelas que sao
desenvolvidas. Por isso, apenas um programa de pds-graduacao recebeu foco na analise, tendo
em vista que foi o Unico que aborda a temaética, ainda que nédo seja de forma aprofundada.
Portanto, diante dos resultados apresentados, compreendemos que ha, de fato, uma
lacuna na formacdo dos profissionais da area aqui discutida, o que distancia o ensino de
matematica de uma educacdo antirracista, contribuindo para a ideologia da certeza, pensada por
Borba e Skovsmose (2001). Desse modo, faz-se importante, para pesquisas futuras, a analise
da formacédo de profissionais das outras areas das Ciéncias Exatas, como fisica e quimica.
Além disso, é possivel visualizar a necessidade de uma pesquisa-a¢do, com a proposta
de uma formacé&o, especifica para professores de matematica, aprofundando o tema das relacdes
étnico-raciais no ensino do componente. Com isso, a Educacdo Matemaética Critica pode e deve
se fazer presente, de forma que demarque seu papel como aliada para o desenvolvimento de

uma educagdo matematica democratica e emancipatoria.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Programa de Pds-Graduagido em Educacio
Linha de Pesquisa I: Politicas Educacionais, movimentos sociais e processos de educagao
Departamento de Educagao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente termo, convido-o a atuar como participante da pesquisa intitulada, FORMACAO
CONTINUADA DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DE FEIRA DE SANTANA
PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS: UMA ANALISE DE DOCUMENTOS
BASILARES DOS CURSOS E PROGRAMAS, proposta por Thais Santana Araujo dos
Santos, sob a orientagdo da Profa. Dra. Maria de Lourdes Haywanon Santos Araujo. A referida
pesquisa tem como objetivo compreender como o ensino das relagdes étnico-raciais esta posto
nos cursos e programas de formagao continuada que os/as professores/as de matematica de
Feira de Santana participaram. Dessa forma, o intuito € entender como a tematica das relagdes
étnico-raciais aparece nos documentos basilares dos cursos e programas de formagao
continuada realizados pelos professores de matematica de Feira de Santana, os quais incluem
os Programas de Pos-graduagao e os cursos ofertados pela Secretaria de Educagéo e Nucleo
Territorial de Educagao, analisando sob a perspectiva da Teoria Critica, utilizando também
estudos da Educagdo Matematica Critica. Além disso, visa-se desenvolver discussoes utilizando
das legislacdes referentes a formagao continuada e as relagdes étnico-raciais, comparando o que
esta posto nos documentos dos cursos e programas com o que estd disposto nas leis. Para
realizar este estudo de abordagem qualitativa, utilizaremos os métodos de analise documental
e analise de contelido, além disso, utilizaremos para coleta de informagdes questionarios
produzidos na plataforma Google Forms, sendo orientado pela pesquisadora (preenchimento
com duragao aproximada de 15 minutos). Vale ressaltar que as pesquisadoras serao as Uinicas
com acesso aos dados. Ressaltamos, ainda, que os questionarios ficardo armazenados na propria
plataforma, pois, assim, nao havera risco de perder as informagdes que estarao la ou que sejam
acessadas por outra pessoa, visto que a conta utilizada sera pessoal, da pesquisadora, de acesso
unico e individual. Ainda, pensando em prevenir possivel vazamento de informagdes, a conta
passara por uma reformulagao de senha e os questionarios serao excluidos em até trinta dias
apos a finalizagdo das analises. Para participar desse estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem
recebera qualquer vantagem financeira, mas caso tenha algum gasto relacionado a pesquisa, o
ressarcimento sera garantido pela pesquisadora responsavel, por meio de transferéncia bancaria
do respectivo valor.

Rubrica do pesquisador:
Rubrica do participante:

1/1



Esclarecemos que durante o processo poderao ocorrer possiveis desconfortos decorrentes das
perguntas realizadas referente a formagao continuada e questdes raciais —memorias que quando
acessadas remetem a situagdes ja vivenciadas — contudo, ressaltamos que caso ocorra qualquer
desconforto, o dialogo estabelecido buscara minimizar esse sentimento, esclarecendo quantas
vezes fornecessario sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para continuar
ou desistir. E direito do participante buscar indenizagdo caso sofra dano de qualquer natureza
decorrente dessa pesquisa. Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, o participante da
pesquisa recebera assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for
necessario, cabendo ao pesquisador assumir esta responsabilidade. A sua participagdo é
voluntéaria e a recusa em participar nao acarretara qualquer penalidade/modificagao na forma
em que € atendido pelo pesquisador. Além disso, sera garantida ao participante da pesquisa a
plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagao
alguma. Ainda, vale ressaltar os beneficios provenientes da sua participa¢ao na pesquisa, tendo
em vista que o estudo pretende refletir sobre a necessidade de avangos na formagao continuada
e, consequentemente, na educagao basica, o que pode favorecer o seu processo de formagao e
das préticas em sala de aula. Nos pretendemos utilizar os resultados para escrever textos para
publicar em periddicos e apresentar em eventos sobre Formagao de professores de matematica
para as relacoes étnico-raciais e politicas publicas educacionais para o ensino das relagdes
étnico-raciais. De maneira alguma, seu nome sera citado, sendo, assim, garantida a privacidade
de seus dados, mas solicitamos sua autorizagdo para publicar, se necessario, trechos das
respostas do questionario, o que acontecera logo apds o encerramento das atividades. Cada
participante podera ter acesso, a qualquer momento que queira aos resultados da pesquisa
relativos a sua pessoa. Além disso, os resultados serdo apresentados aos participantes, indicando
possibilidades para os usos e desusos dos resultados da pesquisa. Ressaltamos, mais uma vez,
que os resultados nao identificarao qualquer um dos participantes.

Se houver qualquer divida sobre os aspectos éticos dessa pesquisa, vocé podera entrar em
contato com o Comité de FEtica em Pesquisa (CEP/UEFS). O CEP é um colegiado
interdisciplinar e independente criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa
em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. Além disso, o CEP contribui para a qualidade das pesquisas e para a discussao
do papel da pesquisa no desenvolvimento institucional e no desenvolvimento social da
comunidade. O CEP — UEFS funciona de segunda a sexta das 13h30min as 17h30min e fica
localizado na Universidade Estadual de Feira de Santana, Mddulo 1, MA 17, Avenida
Transnordestina, S/N, Bairro: Novo Horizonte — Feira de Santana — Bahia. CEP: 44036-900.
Contato telefonico (75) 3161 — 8124. Contudo, devido ao atual contexto pandémico o contato
pode ser realizado através do email: cep@uefs.br.

Este termo apresenta duas vias que devem ser assinadas por mim, que sou a pesquisadora
responsavel, e por vocé. Uma fica conosco e a outra é sua. Assim, caso vocé queira participar
desse estudo, por favor, assine ao final do documento.

Rubrica do pesquisador:
Rubrica do participante:
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Agradecendo a sua atengao, estou a disposi¢do para maiores esclarecimentos no enderego a
seguir: Universidade Estadual de Feira de Santana, sala de estudo do Programa de Pos
Graduagao em Educagao — PPGE, Mddulo 2 (em caso de retorno presencial), ou através do
telefone: (75) 99148-8182 / tai.sas@hotmail.com.

Por fim, ressaltamos a necessidade de que todas as paginas sejam rubricadas pela pesquisadora
e pelo participante.

Participante da pesquisa:

) X C G = ) . =h)
Pesquisadora: j‘ﬁo\_&) )QY_YYCIIYK\, \){\}"LCLLL\A\," deh_ VEEE_"D
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APENDICE B - QUESTIONARIO ON-LINE

CONSTRUINDO PONTES PARA UMA

e EDUCACAO ANTIRRACISTA: FORMACAO

: /~ CONTINUADA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA NA PERSPECTIVA DAS

RELACOES ETNICO-RACIAIS

)<

Questionario para professores/as de
matematica da educacao basica publica de
Feira de Santana

0la, querido/a!

Me chamo Thais Aradjo, sou mestranda no Programa de Pos-graduacio em Educagdo (PPGE) da Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS) e estou desenvolvendo uma pesquisa, orientada pela Profa. Dra. Maria de
Lourdes Haywanon, que busca compreender como as discussdes referentes 2z relagdes étnico-raciais se dao
nz politica de formacéo continuada a partir de cursos  programas que os/as professores/as de matematica
de Feira de Santana participam/participaram.

Diante disso, se vocé é um/a professor/a que ensina matematica para os anos finais do ensino fundamental
ou para o ensino médio na rede municipal ou estadual de Feira de Santana, precisamos da sua ajuda.

Caso deseje participar, enviaremos a voce o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que
evidencia com maiores detalhes os objetivos da pesquisa, bem como seus beneficios e possiveis riscos, para
que decida se & do seu interesse ounio.

Contamos com seu auxilio para o desenvolvimento da pesquisa e, consequentemente, para propor melhorias
as formagbes dos/as professores/as de matematica, que ainda permanecem distantes da referida tematica.
Para maiores informacgdes, estou a dispezicao através do e-mail: tai.sas@hotmail.com.
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Nome completo.

Texto de resposta curta

Crie um pseuddnimo. (O pseudonimo sera utilizado caso alguma/s de suas respostas seja/m
utilizada/s na pesquisa, a fim de manter o sigilo sobre a sua identidade).

Texto de resposta curta

Qual a sua idade?

() Entre19e25.

Entre 26 & 30.

Entre 37 235,

Entre 36 e 40.

Entre 41 e 45.

Entre 46 e 50.

Entre 51 & 35.

Entre 56 e 60.

() Acima de 60 anos.
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Qual a sua formagdo? Ex.: Licenciatura em Matematica; Licenciatura em Fisica...

Texto de resposta curta

Vocé é formado/a por um curso:
) Do antigo magistério.
) Delicenciatura.

) Osdois.

Caso seja formado/a em nivel superior, em qual instituigdo obteve o grau de licenciado/a?

Texto de resposta curta

Caso seja formado/a em nivel superior, em que anc ingressou no curso de licenciatura?

Texto de resposta curta

Caso seja formado/a em nivel superior, em que ano concluiu o curso de licenciatura?

Texto de resposta curta




Qual/is disciplina/s vocé ministra?
| | Matematica

| | Geometria

| | Ciéncias

| | Biologia

| | Fisica

| | Quimica

{ | Outros...

Vocé atua em qual/is série/s?
|| 6°ano do ensino fundamental
|| 7°ano do ensino fundamental
|_| 8°ano do ensino fundamental
|| 9° ano do ensino fundamental
|_| 1°ano do ensino médio

|_| 2°ano do ensino médio

|_| 3°ano do ensino médio
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Em qual/is rede de ensino voce atua?
(") Rede municipal.

(| Rede estadual.

Rede privada.

| Rede municipal e estadual.
|| Rede municipal e privada.
| | Rede estadual e privada

Nas trés redes de ensino.

Em qual/is escola/s vocé trabalha?

Texto de resposta longa

Apds asecdo 1 Continuar para 2 proxima segao -

Formagdo continuada de professores

»<

Apos algumas perguntas a respeito da sua formagdo académica = atuagdo profissicnal, agora
aprofundaremos oz questionamentos acerca da sua formagao inicial e continuada, caso possua.

Durante sua formagao inicial, vocé teve alguma disciplina que abordou a temética Relagdes étnico-
raciais?

(") Sim, em uma disciplina obrigatéria.

) Sim. em uma disciplina optativa.

) Sim, em uma disciplina obrigatéria que ndo possuia a tematica em sua ementa, mas foi abordada pelo/a...

) Sim, em uma disciplina optativa que n3o possuia a temética em sua ementa, mas foi abordada pelo/a pr...
() Nao.

Se sua resposta foi Sim... para a pergunta anterior, qual/is foi/foram a/s disciplina/s?

Texto de resposta longa




Voce jé participou de alguma formagéo continuada?

Entenda por formag&o continuadza momentos de formacdo em cursos de pés-graduacio (especializactes,
metrado e/ou doutorado), cursos ofertados pelas escolas, cursos ofertados pela Secretaria de Educacac
municipal ou estadual, eventos, congressos, seminarios, oficinas, dentre outros momentos formativos
institucionalizados.

() Sim.

() Néo.

Se sim, alguma/s dessas formagao/oes foi/foram pautada/s pela perspectiva da educacdo para as
relagdes étnico-raciais?

() Sim.

() Nso.

Se sim, ocorreu/ram em que momento? Ex.: curso ofertado pela escola em que trabalho. (Informe
também a instituigdo ofereceu a formagao).

Texto de resposta longa

Qualfis o/s nome/s dessa/s formacgao/des?

Texto d= resposta longa

Qual a sua percepgdo acerca dessa/s experiéncia/s?

Texto de resposta longa

A formagdo continuada sob a perspectiva da educagéo para as relagdes étnico-raciais contribuiu
para suas praticas pedagdgicas?

) Sim, parcialmente.
) Sim, completamente.

) Néo.

Apds a segao 2 Continuar para a proxima segao v
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Educagdo Matemdtica Critica

v
~

Cas0 vocé ainda nZo tenha participado de alguma formag3o relacionada as relacdes énico-raciais, buscamos
entender se, em algum momento da sua formagao (inicial ou continuada), vocé teve contato com a Educagio
Matematica Critica.

Voc# ja ouviu falar em Educagdo Matematica Critica?
() Sim. mas ndo me recordo do que se trata.

() sim.

(") Néotenho certeza.

() Néo.

Se sim, o assunto ocorreu na formagéo inicial ou continuada?
() Formagéo inicial.
() Formagdo continuada.

| _ | Outros..

Caso tenha acontecido na formagao inicial, foi em uma disciplina, pzlestra, evento ou em outra
situagao? Por favor, informe o nome da respectiva situagdo.

Texto de resposta longa

Caso tenha acontecido na formagdo continuada, qual foi o cendrio? Por favor, também informe o
nome.

Texto de resposta longa

Se houve contato com a formag&o, conte sobre as contribuigbes para a sua pratica pedagogica.

Texto de resposta longa
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