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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a inserg¢ao e os impactos da Lei n°® 10.639/03
nos curriculos de formagao inicial em Pedagogia. A questao que orienta o estudo é: de
gue maneira a referida Lei tem sido incorporada nos cursos e quais os efeitos dessa
incorporacao na formagéo docente para o trabalho com as relagdes étnico-raciais? O
objetivo geral é analisar como a formacao inicial de professores nos cursos de
Pedagogia tem incorporado os principios da Lei n° 10.639/03, investigando seus efeitos
na preparacao docente para o trabalho com as relagdes étnico-raciais. Busca-se, ainda,
compreender os limites e possibilidades dessa formagao diante dos desafios historicos,
politicos e epistemoldgicos que permeiam a implementagao da Educacao das Relagdes
Etnico-Raciais (ERER). A metodologia adotada combina revis&do bibliografica, analise
documental e entrevistas semiestruturadas, articulando diferentes estratégias
qualitativas que permitem examinar a presenca e os desdobramentos da Lei n°
10.639/03 na formagao inicial de professores. A revisdo bibliografica abrangeu
producdes que discutem a histéria do ensino superior, o curriculo dos cursos de
Pedagogia e as politicas de educagédo para as relagbes étnico-raciais. A analise
documental foi realizada a partir dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) de duas
instituicdes de ensino superior, localizadas em regides distintas do pais, observando a
forma como as diretrizes da Lei sao traduzidas nas propostas curriculares.
Complementarmente, as entrevistas semiestruturadas com estudantes de Pedagogia
possibilitaram identificar percep¢des, experiéncias e lacunas na abordagem do tema
durante a formacdo. A fundamentagcao tedrica, ancorada em Nilma Lino Gomes,
Kabengele Munanga, Sueli Carneiro, Selma Garrido Pimenta e Bernadete Gatti,
sustenta a analise dos fundamentos da ERER e dos desafios que ainda atravessam a
formacao docente no Brasil.

Palavras-chave: Curriculo; Pedagogia; Relagbes étnico-raciais; Formacado de
professores.



RESUMEN

El objeto de esta investigacion es la insercion y los impactos de la Ley 10.639/03 en los
planes de estudio de los cursos de Pedagogia. La cuestidn que orienta nuestro estudio
es: ¢;de qué manera dicha Ley ha sido incorporada en los cursos y cuales son los
efectos de su incorporacion en la formacion docente para el trabajo con las relaciones
étnico-raciales? El objetivo general de este estudio es analizar como la formacion inicial
de profesores en los cursos de Pedagogia ha incorporado los principios de la Ley
10.639/03, examinando sus efectos en la preparacién docente para abordar las
cuestiones étnico-raciales. Asimismo, se busca comprender los limites y las
posibilidades de esa formacién frente a los desafios historicos, politicos y
epistemoldgicos que atraviesan la implementacién de la Educaciéon de las Relaciones
Etnico-Raciales (ERER). La metodologia combina revisién bibliografica, analisis
documental y entrevistas semiestructuradas, articulando diferentes estrategias
cualitativas que permiten examinar la presencia y los desdoblamientos de la Ley
10.639/03 en la formacion docente. La revision bibliografica abarca producciones que
discuten la historia de la educacion superior, el curriculo de los cursos de Pedagogia y
las politicas de educacién para las relaciones étnico-raciales. El analisis documental se
realizé a partir de los Proyectos Pedagdgicos de Curso (PPC) de dos instituciones
publicas de educacion superior, ubicadas en regiones distintas de Brasil, observando
como las directrices de la Ley se traducen en las propuestas curriculares.
Complementariamente, las entrevistas semiestructuradas con estudiantes de
Pedagogia permitieron identificar percepciones, experiencias y vacios en el abordaje
del tema durante la formacion. El marco tedrico, sustentado en Nilma Lino Gomes,
Kabengele Munanga, Sueli Carneiro, Selma Garrido Pimenta y Bernadete Gatti,
respalda el analisis de los fundamentos de la ERER y los desafios que aun atraviesan
la formacion docente en Brasil.

Palabras-clave: Curriculo, Pedagogia, relaciones étnico-raciales y formacién docente.



ABSTRACT

This research examines the inclusion and impacts of Law no. 10.639/03 in the curricula
of undergraduate Pedagogy programs. It is guided by the question: how has the referred
Law been incorporated into these programs, and what effects has this incorporation had
on teacher education aiming to address ethnic-racial relations? The general objective of
this inquiry is to analyze how early teacher education in Pedagogy courses has
incorporated the principles of Law no. 10.639/03, by examining its effects on the
preparation of future teachers to address ethnic-racial issues. It also seeks to
understand the limits and possibilities of this education in the light of the historical,
political, and epistemological challenges that permeate the implementation of Education
on Ethnic-Racial Relations (ERER). The methodology combines bibliographic research,
document analysis, and semi-structured interviews, blending different qualitative
strategies to examine the presence and developments of Law no. 10.639/03 in teacher
education. The bibliographic review encompasses a variety of studies on the history of
Higher Education, Pedagogy curricula, and policies for Education on Ethnic-Racial
Relations. The analysis of documents was carried out using the Pedagogical Course
Project (PCP) from two public higher education institutions located in different regions
of Brazil, by examining how the guidelines of the referred Law are expressed in their
curricular proposals. Additionally, semi-structured interviews with Pedagogy students
enabled us to identify perceptions, experiences, and gaps in addressing the topic
throughout their training. The theoretical framework, grounded in the works of Nilma
Lino Gomes, Kabengele Munanga, Sueli Carneiro, Selma Garrido Pimenta, and
Bernadete Gatti, supports our analysis of the foundations of ERER and the challenges
that still permeate teacher education in Brazil.

Keywords: Curriculum; Pedagogy; Ethnic-racial relations; Teacher education.
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MEMORIAL

Elaborar este memorial é, para mim, um gesto de coragem, memoria e
compromisso. Coragem para revisitar vivéncias que marcaram profundamente minha
infancia e trajetoria docente; memdria para reconhecer como essas experiéncias me
constituiram; e compromisso com uma educacao que respeite a dignidade humana em
toda a sua diversidade. E a partir dessa costura entre o vivido e o pensado que se delineia
esta pesquisa, voltada a formacgao inicial de professores e a efetivacao da Lei 10.639/03
Nno ensino superior.

Minha histéria, como a de tantas mulheres negras brasileiras, € marcada por
auséncias, silenciamentos e resisténcias. Perdi minha mae ainda muito nova e fui criada
por uma madrasta branca. Ela, como muitas pessoas socializadas numa ldgica
racializada e pouco critica, reproduzia falas discriminatérias, muitas vezes por falta de
conhecimento, sensibilidade ou pela naturalizagdo de expressdes carregadas de ofensa.
Fui diversas vezes exposta a comentarios que, embora ditos no cotidiano familiar,
carregavam um peso que s6 compreendi anos mais tarde. No ambiente escolar, as

”ow

violéncias simbdlicas continuaram: era chamada de “macumbeira”, “neguinha do cabelo
duro”, “neguinha do sarava”, entre outros termos carregados de preconceito e ignorancia.
Palavras como estas ndo apenas me feriam, mas me faziam questionar o meu proprio
lugar no mundo.

Para suportar essas dores, construi estratégias emocionais: acreditava que o
racismo era uma questao menor, algo que se poderia resolver “deixando pra 1a”. A
realidade, no entanto, acabou se impondo e revelou-se muito mais complexa. Com o
passar do tempo e, sobretudo, a partir do contato com produgdes de intelectuais negros,
como artigos, livros, filmes, documentarios, comecei a compreender a profundidade e
complexidade do problema: o racismo ndo € um desvio de conduta, mas uma estrutura
que organiza a sociedade e define oportunidades, afetos, existéncias. Entendi, entéo,
que o siléncio ndo é solugdo. E preciso falar, nomear, debater e transformar a realidade.

A percepcéao de que muitas das violéncias vividas por mim ainda sao reproduzidas
contra criangas pequenas nas escolas tornou-se um dos principais motores para o0 meu
comprometimento com uma pratica pedagogica diferente. No cotidiano com as criangas

da Educacéo Infantil, passei a reconhecer gestos, olhares
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e falas que evidenciavam em que medida o racismo ja se faz presente na primeira
infancia. E, muitas vezes, sem apoio institucional ou formag¢ao adequada, professores e
professoras ndo sabem como intervir e mediar situagdes desse tipo.

Foi nesse caminho, cheio de encontros e inquietagdes, que esta pesquisa comecgou
a ganhar forma e corpo. Quando me tomei contato com a Lei 10.639/03, uma conquista
tdo necessaria que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na educacgao basica, logo percebi algo que mexeu profundamente
comigo: sem um processo formativo critico, solido e comprometido com a transformagao
social, essa Lei corre o risco de ndo sair do papel. Essa compreensdo me atravessou e,
de certo modo, orientou meu olhar para o que € o amago deste estudo: a formacéo inicial
de professores e professoras, com um olhar especial para os cursos de Pedagogia.

Iniciei minha formag¢ao em Pedagogia em 2010, na Faculdade Anchieta. Ao longo do
curso, surgiram questionamentos importantes que me acompanharam dentro e fora da
sala de aula, especialmente durante os estagios. Essa preparacdo docente na
graduacgao me proporcionou importantes fundamentos, alguns mais sélidos e outros cuja
fragilidade eu sé perceberia mais tarde. Foi nos estagios que a teoria encontrou a pratica
e, também, o choque com a realidade: atuei na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental
e na Educacgao de Jovens e Adultos. Cada uma destas experiéncias me abriu janelas para
mundos tao diferentes entre si e, a0 mesmo tempo, tdo semelhantes em seus desafios.
Pude ver, entdo, a Escola como esse espago ambiguo que tanto reproduz exclusdes
quanto abriga as sementes da superacgao.

Minha formacgao, no entanto, ndo parou na graduacao. Realizei especializagbes em
Educagéao Infantil e em Alfabetizagc&o e Letramento. Também participei de diversos cursos
livres ao longo dos anos, sempre movida pelo desejo de entender melhor isso que me
dedico a fazer, e como posso fazé-lo de forma diferente, mais eficaz.

As vivéncias com as criangas tém sido a maior fonte de aprendizado para mim.
Sempre aprendo com seus gestos, suas perguntas e descobertas. Também com as suas
dores, com seus olhares tristes diante da exclusao ou rejeicao, com as “brincadeiras”,
piadas e comentarios que reproduzem padrdes de dominacdo e opressdo. E nesse dia
a dia que minha pratica docente se afirma como um espago politico, afetivo e

transformador.
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Compreender a infancia como espacgo de reproducdo, mas também de resisténcia,
reforga minha escolha por uma pratica docente antirracista que néo se restrinja a datas
comemorativas ou abordagens genéricas. Como afirma Tolentino, € na sala de aula que
esse enfrentamento pode se tornar concreto: “A soma de tudo isso faz com que eu me
engaje na luta contra o racismo, sobretudo, na educac&o. Todos os anos, levo para sala
de aula um pouco da Africa [...]” (2022, p. 61). O que me toca especialmente nesta
reflexdo € a constatacdo de que os esteredtipos sobre o continente africano seguem
sendo reproduzidos, sendo o papel do professor romper com essas representacdes
enviesadas e empobrecidas, revelar a pluralidade, a poténcia e o legado da
ancestralidade negra oriunda de Africa.

Tolentino nos lembra que o desconhecimento sobre o continente africano nas
escolas brasileiras n&o se reduz a uma auséncia de conteudo: envolve sobretudo a
reproducdo sistematica de esteredtipos como “fome”, “doenca” e “miséria”. Tais
discursos — amiude naturalizados — reforcam a desumanizagdo e precisam ser
combatidos com intencionalidade, cuidado e persisténcia.

Por este motivo tenho buscado, em minhas propostas pedagogicas, valorizar a
diversidade étnico-racial de maneira permanente, sempre incorporada ao cotidiano
pedagdgico, ndo apenas como exigéncia eventual ou resposta a datas especificas.
Introduzo livros com protagonistas negros, musicas que celebram a cultura afro-
brasileira, conversas sobre diferentes tipos de beleza e saberes. Assim, com o tempo,
essas agdes deixaram de ser meramente pontuais para se tornarem parte integrante do
meu cotidiano educativo.

Ainda assim, reconhe¢o que, como docente, poderia ter avangcado mais cedo e de
forma mais intencional se tivesse recebido uma formacéo inicial comprometida com a
educacdo antirracista. E essa auséncia que percebo em mim e em meus colegas de
profissdo, sendo ela também que reforga a importancia de investigar o curriculo dos
cursos de formacao docente. Afinal, ndo basta a existéncia da Lei 10.639/03 se os futuros
educadores nao forem preparados para compreendé-la, implementa-la, defendé-la e
aplica-la na pratica.

A escolha por pesquisar os curriculos da formagéo inicial, portanto, ndo é casual.
Parte de uma inquietagao vivida e refletida, de um percurso que entrelaca minha historia
pessoal com minha experiéncia profissional. Entendi que é no curriculo, em seus

siléncios e lacunas, presengas e auséncias, que podemos dar-nos conta do
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compromisso ou da omissao das instituigdes formadoras em relacao as questdes étnico-
raciais.

Hoje, ao revisitar minha trajetéria, percebo a distancia percorrida, a medida em que
soube transformar a dor em forca, a auséncia em presenca, o siléncio em fala. Assim,
minha pesquisa, desenvolvida neste mestrado em Educacéo, se tornou uma extenséo
desse mesmo processo. Ela nasce do desejo de contribuir para uma escola mais justa,
para uma docéncia mais consciente e para uma sociedade que, um dia, ndo precise mais
ensinar as criangas negras que elas precisam ser fortes desde cedo.

Meu lugar de fala € o de uma mulher negra, professora da primeira infancia e
pesquisadora da educacgao. Acredito — e aposto —em um modelo de Escola inclusivo, que
nao exclua ninguém, que afirme o direito de todas as infancias de existir com dignidade.
E esta a convicgdo que guia o0 meu trabalho e percurso formativo.

Esse processo de reconstrucdo pessoal e profissional me remete ao sentimento
compartilhado por Luana Tolentino, quando relé Pedagogia do Oprimido: “Senti vontade
de correr para a sala de aula ensinar, partilhar tudo o que aprendi. Como € bom té-lo
como mestre.” (2022, p. 125)

A leitura de Paulo Freire também me atravessou e ressignificou profundamente
meu lugar como educadora. Reafirmou em mim a certeza de que a escola pode (e deve)
ser espaco de resisténcia, de reconstrucao e de cura. A educacéo infantil, nesse sentido,
€ também chao de luta, de presenca e de reexisténcia.
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INTRODUCAO

As reflexdes que sustentam esta pesquisa nasceram de vivéncias descritas
anteriormente no memorial, onde relato de que forma a minha trajetéria pessoal e
profissional despertou em mim o desejo de compreender, com mais profundidade, os
desafios da formacao de professores diante das questdes étnico-raciais. Neste trabalho,
retomo essas inquietagcdbes com um outro olhar, desta vez sob a lente da pesquisa
académica, para refletir sobre como o racismo, ainda tdo arraigado nos cotidianos
escolares, exige dos educadores um posicionamento politico-pedagogico e uma
formagao solida que lhes permita enfrentar essas realidades de forma consciente e
comprometida.

O que mais me inquietava, na pratica cotidiana, era o siléncio — ora velado, ora
explicito — de muitos colegas educadores diante da questdo racial. As justificativas
recorrentes eram: o tema € “delicado demais”, “dificil de abordar”, ou “ainda € cedo
demais” para ser tratado com criangas pequenas. Noutras situagdes, a resisténcia se
manifestava de forma ainda mais direta: havia quem minimizasse a importancia do
debate, tratando-o como exagero, ou desqualificasse o problema usando expressdes
como “mimimi”. No entanto, até quando podemos optar por adiar essa conversa? Em
determinado momento, fui provocada por uma pergunta que permanece ecoando em
mim: como construir uma Escola mais justa e inclusiva se optamos por ignorar
justamente um problema estrutural tdo grave como o racismo? E mais: como falar em
“‘igualdade” quando, desde tdo cedo, nega-se as criangas a possibilidade de conhecer,
reconhecer e valorizar suas identidades, histérias e origens?

Foi a partir dessas inquietagcdes — que ndo cessaram com o tempo, mas apenas
assumiram novos contornos — que a pergunta central desta pesquisa comegou a se
delinear: de que forma os cursos de Pedagogia tém, de fato, preparado futuros
professores e professoras para enfrentar o preconceito e o racismo que, como se sabe,
perpassam todo o cotidiano escolar? Trata-se de uma indagag&o assaz complexa. N&ao
€ nova, tampouco simples. Mas permanece urgente. Embora a Lei n° 10.639/03, que
tornou obrigatdria a inclusdo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na educacgao
basica, tenha sido sancionada ha mais de 20 anos, sua implementagao segue marcada
por recorrentes entraves e desafios. A realidade
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formativa, em muitos casos, ainda revela lacunas e resisténcias. Ignorar esse cenario néo
pode mais ser uma alternativa na mesa.

Como essa legislagdo tem sido incorporada nos processos formativos? Os
licenciandos se sentem realmente preparados para desenvolver praticas pedagogicas
antirracistas? E, sobretudo, como ensinar isso que, muitas vezes, sequer foi tematizado
antes, ao longo do processo de formagao?

As questdes levantadas ao longo desta pesquisa ndo sao aleatérias nem triviais,
mas nasceram da experiéncia, da escuta e da inquietacdo constantes diante das
desigualdades que persistem no espago escolar. Por isso, mais do que um recorte de
pesquisa, elas expressam um posicionamento ético e politico diante da urgéncia de se
repensar a formacao inicial de professores a luz da equidade étnico-racial. Enfrentar um
sistema historicamente estruturado pelo racismo exige preparo, intencionalidade e
compromisso desde os primeiros passos da trajetdria docente.

O apagamento das narrativas negras e indigenas no curriculo ndo é casual. Ele
opera sob a légica do que Mills (2020) denomina “epistemologia da ignorancia”. um
sistema que produz, dissemina e perpetua a ignorancia racial como estratégia de
manutencdo do status quo. O que se ensina, como se ensina e quem ensina, estas sao
decisbes atravessadas por esse pacto de silenciamento que molda a Escola como um
territério historicamente controlado pela branquitude.

Esta pesquisa néo se restringe a analise da presenca formal da tematica racial nos
curriculos dos cursos de Pedagogia. Ela parte de uma inquietagcdo mais profunda:
compreender de que maneira essa abordagem tem sido vivida no processo formativo, que
sentidos tem produzido e como tem contribuido (ou n&o) para a construgédo de praticas
pedagodgicas comprometidas com a justica social. Ao escutar as experiéncias relatadas
pelos educandos procuro identificar aprendizagens significativas, lacunas persistentes e
caminhos possiveis para o fortalecimento de uma formagao docente que reconhecga e
enfrente as desigualdades étnico-raciais desde a base.

Compreender tanto os limites quanto as possibilidades da trajetoria formativa
demanda um arcabouco tedérico capaz de abarcar a complexidade das relacdes étnico-
raciais, a historicidade do racismo no Brasil e a constitui¢do do curriculo como campo de
disputas. Trata-se de um percurso que esta longe de ser simples ou linear. Nesse
processo, as contribuicdes de autores e autoras que vém refletindo sobre essas multiplas

dimensdes tornaram-se fundamentais para sustentar as analises
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desenvolvidas neste trabalho. Nao por acaso, a fundamentagao teorica desta pesquisa
apoia-se em vozes que, ha décadas, denunciam as lacunas do percurso formativo de
professores no que tange a educacao para as relagdes étnico-raciais uma pauta
constantemente marginalizada nas praticas formativas, apesar de sua urgéncia.

Entre as referéncias mobilizadas, destacam-se Kabengele Munanga (2005, 2011)
e Nilma Lino Gomes (2005, 2017). Munanga, ao escavar as raizes histéricas do racismo
no Brasil, contribui para desconstruir o persistente mito da democracia racial. Gomes, por
sua vez, elabora uma proposta de pedagogia antirracista pautada na defesa dos direitos,
argumentando que o ensino da historia e da cultura afro- brasileiras e africanas ndo deve
ser tratado como um mero conteudo complementar, mas como elemento estruturante e
fundamental dos curriculos.

Essa discussao, por si s6 atravessada de disputas teoricas e politicas, torna-se
ainda mais complexa diante do processo de expansao do ensino superior nas ultimas
décadas, especialmente com o protagonismo crescente do setor privado, que introduz
novos ritmos e ldgicas. Autores como Bernadete Gatti (2021) e José Carlos Libaneo
(2003) alertam para os riscos da mercantilizagdo da formagado docente, marcada por
propostas curriculares frequentemente desvinculadas das realidades escolares. Eles
chamam nossa atengao para a légica de certificacdo (diploma) que orienta parte
significativa dos cursos a distancia compromete a construgdo de saberes pedagdgicos
contextualizados e enfraquece o compromisso social da docéncia.

Neste contexto, outras contribuigcdes relevantes advém de autores como Maurice
Tardif (2002), Dermeval Saviani (2003), José Carlos Libaneo (2005) e José Carlos
Romanowski (2007).

Tardif (2002) reconhece os saberes docentes como construgdes histéricas,
entrelagadas a pratica e a experiéncia. Saviani (2003) compreende a educagao como
uma mediacdo entre a pratica social e os processos de transformacao histérica. Para
Libaneo (2005), é imprescindivel que o processo formativo dos docentes reconhega a
dimensao politica como inerente ao ato de educar, integrando-os. Romanowski (2007),
por sua vez, problematiza os impactos das reformas educacionais sobre as politicas
curriculares do ensino superior, com destaque para os cursos de formacdo de
professores, nos quais tais mudancgas se fazem sentir de maneira ainda mais intensa.
Afinal, um curriculo ndo se altera sem consequéncias: cada modificacdo implica disputas,

omissoes e interesses.

22



Com base nesse referencial tedrico, esta pesquisa propdée uma analise critica dos
processos formativos, a luz da efetivacdo — ou das tentativas de efetivagcdo — da Lei n°®
10.639/03. A simples presencga da tematica étnico-racial nos documentos curriculares,
por si s6, ndo assegura a transformacéo necessaria. E preciso ir além do que esta no
papel: importa o que se ensina, como se ensina, com que intencionalidade e a partir de
quais vozes esse ensino é construido.

Dito isto, o objetivo geral desta investigagdo € analisar de que maneira os cursos
de Pedagogia incorporam — ou negligenciam — a Lei n® 10.639/03 em seus curriculos,
examinando em que medida a formacao inicial prepara professores e professoras para
atuar de forma critica, ética e antirracista no enfrentamento das desigualdades étnico-
raciais.

A pesquisa articula a analise documental dos Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs) a escuta das percepgdes discentes, buscando compreender tanto os limites
quanto as possibilidades de transformagao presentes no processo formativo.

Para alcangar esse objetivo mais geral, foram definidos os seguintes objetivos
especificos:

1. Mapear a presengca e abordagem da tematica étnico-racial nos documentos
curriculares e na estrutura formativa dos cursos de Pedagogia;

2. Analisar as percepcdes de estudantes sobre a preparagao recebida para o
trabalho com as relagdes étnico-raciais na pratica docente;

3. Identificar desafios, lacunas e possibilidades para o fortalecimento de uma
formagao inicial critica, antirracista e socialmente comprometida.

A relevancia deste estudo n&o se limita ao cumprimento de uma legislagéo. Ela
reside na compreensao de que formar professores €, antes de tudo, disputar sentidos,
construir saberes e firmar compromissos com uma educacido verdadeiramente
transformadora. Nao basta cumprir normas: é necessario interrogar praticas, tensionar
discursos e reimaginar caminhos.

Ao colocar no centro da analise as vozes dos estudantes, esta pesquisa ndo busca
apenas compor um retrato descritivo. Sua intengdo vai além: trata-se de um convite a
repensar os processos formativos ndo como estruturas fixas ou consolidadas, mas como
campos abertos, permanentemente atravessados por disputas.

E preciso defender uma educacdo comprometida, de forma concreta, com a

transformacgao e com a valorizagao da diversidade. Isso implica reconhecer o racismo nao
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COmMo uma excegao, mas como uma estrutura que atravessa as instituigdes, exigindo que
educadores estejam preparados para enfrenta-lo com intencionalidade, sensibilidade e,
sobretudo, preparo tedrico e pratico. Porque, como sabemos, boa vontade nao basta.

No que diz respeito ao percurso metodologico, esta pesquisa adota uma
abordagem qualitativa, de natureza descritiva e analitica.

Seguindo a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tenta
entender como as pessoas dao sentido as suas experiéncias nos contextos em que se
inserem socialmente. Mais do que aplicar técnicas, ela se constrdi pautada na escuta,
na observagcdo e na atengcdo as narrativas sobre a questdo. Por isso, faz sentido
adota-la em investigagdes sobre a Educagdo, um campo atravessado por conflitos,
desigualdades e disputas simbdlicas que ndo cabem em respostas prontas. Nesta
pesquisa, a abordagem qualitativa se articula com uma proposta descritiva e
analitica. Desta forma o objetivo n&o € apenas descrever o que esta posto, mas tensionar
o modo como a formagao de professores se da no cotidiano. Como nos lembra Gatti
(2006), a pesquisa em educagao exige mais do que método; ela requer
envolvimento, olhar atento e disposi¢ao para refletir sobre as praticas.

E é nesse caminho que esta pesquisa se propdoe a caminhar. Como é préprio de
investigagdes desta natureza, especialmente se pautadas nos principios do materialismo
histérico-dialético, o caminho ndo se da de forma linear. A realidade, entendida como
processo em constante transformag&o, marcada por contradigbes e totalidades, exige
movimentos de adaptagao e revisdo ao longo da caminhada investigativa. Dito isso, esta

pesquisa se organiza em quatro etapas principais, apresentadas a seguir:

1. Levantamento bibliografico em bases como o Catalogo de Teses e Dissertages
da CAPES, a BDTD e o repositorio Oasisbr, com o objetivo de construir o estado da arte
sobre a formacao inicial de professores e a implementacao da Lei 10.639/03 nos cursos
de Pedagogia;

2. Elaboragdo dos instrumentos de coleta de dados (questionario e entrevista),
aplicados a licenciandos das duas instituicdes de ensino superior, com foco nas
percepcdes sobre preparo para o trabalho com as relagdes étnico-raciais;

3. Realizagao da coleta de dados e organizagéo das informacgdes;
4. Analise do material, com base na técnica de analise de conteudo proposta por

Bardin (1977), em articulagdo com o referencial tedrico adotado.

No intuito de aprofundar o debate, a fundamentagéao teorica esta organizada em trés
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eixos interligados:

1. Relagbes étnico-raciais, racismo estrutural e Lei 10.639/03 com autores como
Kabengele Munanga, Nilma Lino Gomes, Sueli Carneiro e Chimamanda Adichie;

2. Educacgao critica, afetiva e descolonizadora, com contribuicdes de Paulo Freire,
bell hooks e Boaventura de Sousa Santos;

3. Formagao docente e curriculo com as perspectivas de Dermeval Saviani, José
Carlos Libaneo, Maurice Tardif, José Carlos Romanowski, Bernadete Gatti, Selma

Garrido Pimenta, Kenneth Zeichner e John Dewey.

No quadro a seguir, apresentamos o0s principais autores e autoras que sustentam

teoricamente esta pesquisa:

Quadro 1 — Referencial teérico organizado por eixos

Eixos Referéncias

Relagdes étnico-raciais, racismo Kabengele Munanga, Nilma Lino Gomes, Sueli

estrutural e Lei 10.639/03 Carneiro, Chimamanda Adichie

Educacao critica, afetiva e Paulo Freire, bell hooks, Boaventura de Sousa

descolonizadora Santos

Formacao docente e curriculo Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Maurice
Tardif, José Carlos Romanowski, Bernadete Gatti,
Selma Garrido Pimenta, Kenneth Zeichner, John
Dewey

Elaboragao da autora.

Esta dissertacdo € organizada em trés capitulos (além da introdugdo e das
consideragdes finais). No primeiro, retoma-se a trajetdria do ensino superior no Brasil, um
percurso que, longe de ser linear, € marcado por rupturas, contradi¢cdes e disputas de todo
tipo. Nosso olhar se volta especialmente para a criagdo do curso de Pedagogia e os
desafios, antigos e ainda presentes, que atravessam a formag&do de professores no
Brasil.

O segundo capitulo se debrugca sobre as relagdes étnico-raciais no contexto

educacional brasileiro e sobre as formas, muitas vezes sinalizadas e conflituosas, com
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que a Lei 10.639/03 vem sendo incorporada ou ignorada nos curriculos. Mais do que
mapear diretrizes oficiais, o capitulo levanta uma pergunta essencial: que mudancgas tém
acontecido de fato nas praticas pedagdgicas? A Escola passou a acolher uma
diversidade de vozes ou apenas reconfigura antigas estruturas sob novas palavras e
novas roupagens?

O terceiro capitulo concentra-se na analise das entrevistas realizadas com
estudantes de Pedagogia e dos documentos institucionais que orientam sua formagao,
como os Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs), ementas e matrizes curriculares. Esses
dois conjuntos de dados — discursos dos sujeitos e textos normativos — permitem
compreender, em diferentes dimensdes, os desafios e possibilidades da efetivagdo da
Lei 10.639/03 nos cursos investigados.

Nas consideracgoes finais, retomam-se as principais desta pesquisa, destacando-
se desafios e possibilidades identificados ao longo do percurso investigativo. Séo
também indicadas estratégias para o fortalecimento de processos formativos que
assumam, de forma intencional e critica, o compromisso com a Educagao Antirracista.
Além dos referenciais tedricos mobilizados, o trabalho dialoga com estudos anteriores que
enriquecem e ampliam a compreensao da tematica.

Para isso, foi realizado um levantamento nas bases BDTD, Catalogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES e da Oasisbr, com o objetivo de mapear de que modo a Lei
10.639/03 vem sendo incorporada nos cursos de Pedagogia e quais caminhos tém sido
trilhados no processo formativo de professores. O levantamento identifica 19 trabalhos
que abordam, direta ou indiretamente, a implementacéo dessa legislagdo, a Educagao
para as Relagdes Etnico-Raciais (ERER) e os processos formativos envolvidos. Para
essa consulta, foram utilizadas palavras-chave como “curriculo”, “pedagogia”, “relacoes
étnico-raciais” e “formacdo de professores”. Dentre esses 19 trabalhos, 12 foram
selecionados por apresentarem maior afinidade com o objeto de nossa pesquisa,
especialmente por se concentrarem na analise dos curriculos, na escuta de sujeitos em
formagao e nas estratégias formativas desenvolvidas em cursos de Pedagogia.

A seguir, sera apresentada uma breve sintese de cada uma das pesquisas
selecionadas, destacando seus principais achados e sua articulagdo com os objetivos
deste estudo.

Quadro 2 — Trabalhos que dialogam diretamente com o objeto de pesquisa
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Autor / Institui¢do / Ano

Titulo do trabalho

Foco da pesquisa

Autor: Bedani, Vanessa
Instituicdo: UFSCar

Ano: 2006

O curso de Pedagogia e a
diversidade étnico-racial:
trilhando caminhos

Analise sobre a inclusao da diversidade
étnico-racial no curso de Pedagogia da
UFSCar, considerando agdes
institucionais e iniciativas pontuais.

Autor: Cardoso, lvanilda
Amado

Instituicdo: UFSCar
Ano:2016

Educacgao das relagdes
étnico-raciais: limites e
possibilidades no curso de
Pedagogia da UFSCar

Estudo sobre os desafios e
potencialidades da implementagao da
ERER no curso de Pedagogia, com base
em documentos e percepgdes docentes.

Reis, Natalia do Carmo /
UNIFESP / 2017

As relagbes étnico-raciais
na formacdo inicial de
pedagogos

Analise documental e entrevistas em
cinco universidades publicas paulistas
sobre a efetivagdo das DCNERER na
formacao de pedagogos.

Rizzo, Jakellinny
Gongalves de Souza /
UFGD /2018

A formacao inicial de
professores e as
implicacbes para a
educagao das relacdes
etnicorraciais nos cursos
de Pedagogia de MS

Andlise dos curriculos de cursos de
Pedagogia em MS, identificando tensdes
e lacunas na implementacdo da ERER.

Santana, Elida Roberta
Soares de / UFRPE /
2019

Politicas de agdes
afirmativas e educacao
das relagdes étnico-raciais
no ensino superior: um
estudo de caso na UFRPE

Estudo de caso sobre a articulagao entre
acgdes afirmativas e ERER no ensino
superior, com enfoque na UFRPE.

Santos, Sandra Meira /
UESB /2019

O que se quer dizer
quando se diz 'curriculo
para as relagdes étnico-
raciais': sentidos,
discursos e lutas por
significacdo em torno das
relagdes raciais no GT 12
da ANPEd

Analise discursiva da construgédo do
curriculo para ERER no GT 12 da
ANPEd a partirda Teoria do Discurso de
Laclau e Mouffe. Enfatiza disputas
hegemobnicas, antagonismos e
multiplicidade de sentidos.

Martins, Mateus Augusto
Almeida / UFES / 2020

Formagao inicial de
professores e a educacao
das relagdes étnico-
raciais: o curriculo dos
cursos de licenciaturas do
municipio de Alegre-ES

Estudo de caso em trés IES capixabas
sobre presenca da ERER nos curriculos
e concepgdes dos sujeitos sobre a
tematica.

Ribeiro, Nubia Souza
Barbosa / UFG / 2021

Educacéo para as
relagdes étnico-raciais e
infancia: contribuicoes
para a formagéo de
professores da Educagéao
Infantil no curso de
Pedagogia

Investigacao sobre como a ERER é
tratada na formagao de professores da
Educacao Infantil, com foco nas
concepgdes discentes.

Costa, Cristiane
Aparecida / UEPG /2023

A educacéo das relagdes
étnico-raciais no contexto

Estudo documental dos PPCs em uma
faculdade privada do PR, com analise da
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da formacao inicial de presenca da ERER e reflexdes sobre

professores formacao critica e identitaria.

Oliveira, Michele Assis de | A educacdo para as Analise documental dos PPCs de nove

/ UFRGS /2023 relagdes étnico-raciais na IES publicas do RS; identifica lacunas na
formagao docente: uma abordagem da ERER e defende

analise dos curriculos de integragao organica da tematica nos
licenciaturas em Ciéncias curriculos.
Bioldgicas do Rio Grande

do Sul

Lobato, Maria do Socorro | A Educacgéo das Relagbées | Investigagdo nacional com docentes de

dos Santos / UFPA/ 2023 | Etnico-Raciais no 17 universidades federais sobre a
Curriculo de Formagéo do | implementacdo das DCN-ERER nos
Curso de Pedagogia na curriculos de Pedagogia; evidencia
Percepcgao de Professoras | agdes pontuais e dependentes de
e Professores de IES do iniciativas individuais, especialmente de
Brasil docentes negros(as).

Ferreira, Verbnica Moraes | Tensdes em torno da Analise documental e entrevistas em

[ USP /2018 questao étnico-racial no quatro universidades publicas do RJ;
curriculo de cursos de identifica resisténcias institucionais,
Pedagogia fragilidade na abordagem curricular da

ERER e papel dos NEABs como
articuladores da pauta étnico-racial.

Elaboragao prépria.

Ao analisar esse conjunto de produgdes, percebo que, embora haja avancgos
significativos no campo, ainda predomina um olhar institucional que nem sempre
alcanca a dimensdo experiencial da formacdo docente — aspecto que busco
evidenciar nesta pesquisa.

Na dissertacado “O curso de Pedagogia e a diversidade étnico-racial: trilhando
caminhos” (2006), Vanessa Mantovani Bedani investiga como professores e
estudantes da UFSCar compreendem e experienciam a diversidade étnico-racial ao
longo da formagdo de educadores. Segundo Bedani, embora existam algumas
iniciativas importantes, o curso ainda n&o incorpora, de maneira consistente, os
principios da Educacdo Antirracista. Seu estudo evidencia a necessidade de
mudancgas que ultrapassem acdes isoladas, alcangando o curriculo e as estruturas
institucionais de forma mais ampla e comprometida.

Na dissertacdo “Educacao para as relagdes étnico-raciais e infancia” (2021),
Nubia Souza Barbosa Ribeiro investiga como estudantes de Pedagogia da UFG
vivenciam sua formacao e em que medida se sentem preparados para trabalhar a
questdo racial na Educacgado Infantil. O estudo aponta fragilidades no processo
formativo que acabam interferindo diretamente na construg&o de praticas pedagogicas
comprometidas com a Educacido Antirracista. Ao dar centralidade a escuta dos
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estudantes, Barbosa contribui para repensar os processos formativos como um

movimento que dialoga diretamente com os objetivos da presente pesquisa.

Na dissertacado “A educacao das relagdes étnico-raciais no contexto da formacgao
inicial de professores” (2023), de Cristiane Aparecida Costa analisa os Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de uma faculdade privada no Parana, revelando que os
conteudos sobre ERER ainda s&o tratados de forma fragmentada ou estdo, muitas
vezes, completamente ausentes. Sua pesquisa evidencia que, apesar dos avangos
legais, a efetivagdo da legislagdo depende de uma reorganizagao curricular € de um
posicionamento institucional que va além do cumprimento formal das normas. Ao
apontar os limites da formacédo ofertada, a autora reforca a urgéncia de um
compromisso com a diversidade como eixo estruturante da formag&o docente.

Em sua pesquisa “Formacao inicial de professores e a educacao das relacoes
étnico-raciais” (2020), Mateus Augusto Almeida Martins realiza estudos de caso em
cursos de licenciatura ofertados por instituicbes publicas e privadas de Alegre/ES. A
analise dos documentos curriculares e das percepgdes de professores e estudantes
revela que, embora a tematica da ERER esteja presente nos curriculos, essa presenca
se mostra desigual, ora como conteudo transversal, ora como disciplina especifica. A
pesquisa evidencia resisténcias docentes e abordagens superficiais, além de destacar
a importancia de politicas institucionais e do protagonismo dos sujeitos formadores
para a consolidagao de uma Educacéo Antirracista.

Na dissertagao de Ivanilda Amado Cardoso (2016), o foco recai sobre o curso de
Pedagogia da UFSCar, tendo como objetivo identificar limites e possibilidades para a
implementacdo da Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais. A autora observa que,
embora existam iniciativas importantes, como a oferta de uma disciplina obrigatéria,
ainda ha silenciamento da tematica no curriculo como um todo. A pesquisa mostra
que a aplicacdo pratica e efetiva da Lei 10.639/03 depende do envolvimento dos
professores, mas também da existéncia de espacos institucionais que sustentem esse
compromisso, como os Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABs). Sem esse apoio
coletivo, a pauta antirracista tende a restringir-se a iniciativa individual de alguns
docentes.

Na dissertacao “A formacéo inicial de professores e as implicacbes para a
educacédo das relagcbes etnicorraciais nos cursos de pedagogia de MS” (2018),
Jakellinny Gongalves de Souza Rizzo investiga seis cursos presenciais de Pedagogia
em Mato Grosso do Sul, buscando entender como (e se) a ERER tem sido trabalhada

29



na formacao inicial. Os dados apontam que, embora existam disciplinas com potencial
para tratar do tema, elas seguem a margem do curriculo e, muitas vezes, séo
ministradas por professores sem formacdo especifica na area. Cardoso chama
atencao para esses limites e defende a urgéncia de rever o curriculo para fortalecer
politicas institucionais que sustentem, de fato, uma formagéao antirracista e critica.

Complementarmente, Sawana Araujo Lopes de Souza, em sua tese “Os dialogos
interculturais e as relacdes étnico-raciais na formacgao inicial de professores: da
obrigatoriedade a sua implementagcdo nos cursos de licenciatura da UFPB” (2021),
analisa como a tematica tem sido inserida e efetivada na formagao docente. Sua
pesquisa revela a distancia entre o previsto nas politicas educacionais e as praticas
adotadas nas licenciaturas, destacando que a implementagao da ERER e do dialogo
intercultural ainda é incipiente, muitas vezes restrita a iniciativa individual de alguns
docentes. Souza defende a ampliagdo dos componentes curriculares voltados a
tematica e politicas institucionais mais eficazes, apontando para a urgéncia de uma
formagao comprometida com uma educacgao antirracista e intercultural.

Elida Roberta Soares de Santana (2019) analisa, em sua dissertagdo, o processo
de institucionalizagdo da disciplina “Educacdo das Relagées Etnico-Raciais” nos
cursos de licenciatura da UFRPE. Seu estudo evidencia o papel articulador do NEAB
e as disputas internas enfrentadas na efetivacdo da ERER, reforcando que sua
implementagdo depende de boa-vontade politica, agdes afirmativas consistentes e
engajamento pedagogico.

Na tese “Formacao de professores para o trabalho com a educagéao das relagdes
étnico-raciais” (2018), Vanessa Eleutério Miranda critica a persisténcia de uma
formacédo docente centrada em referéncias eurocéntricas. Em sua pesquisa, ela
defende que os saberes afro-brasileiros sejam reconhecidos como parte fundamental
da construgado de uma pedagogia voltada a justica epistémica. Inspirada na ideia de
Ecologia de Saberes, ela propde ampliar o campo formativo por meio da escuta e da
valorizagao de epistemologias que foram ha muito tempo colocadas a margem.

Outro estudo que dialoga com esta dissertagao é o de Maria do Socorro dos
Santos Lobato (2023), que ouviu professores de 17 universidades federais
espalhadas pelas cinco regides do pais. Seu objetivo é entender como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao das Relagdes Etnico-Raciais (DCN-ERER)
estdo sendo colocadas em pratica nos cursos de Pedagogia. Os relatos mostram

que, apesar do reconhecimento sobre a importancia do tema, a responsabilidade
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pela implementagcdo ainda recai, em boa parte, sobre docentes negros(as) ou
aliados da pauta antirracista. As agdes institucionais continuam isoladas e frageis,
evidenciando que ainda falta muito para que o compromisso com a Lei 10.639/03
se traduza em politicas consistentes nos espacos formativos.

Além dos trabalhos ja discutidos, destaca-se a dissertagao de Natalia do Carmo
Reis (2017), que analisa a insergcédo da tematica étnico-racial na formacao inicial de
pedagogos em universidades publicas paulistas. Ela examina os Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPCs) e realiza entrevistas com coordenadoras, docentes e
estudantes dos cursos de Pedagogia da UNIFESP, UNICAMP, USP, UFSCar e
UNESP. Os resultados da pesquisa revelam que, apesar da existéncia de dispositivos
legais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado das Relagdes
Etnico-Raciais (DCNERER), persistem ausencias significativas na formagao
oferecida, especialmente no que se refere a preparacao para enfrentar o racismo e
desenvolver praticas pedagdgicas comprometidas com a diversidade e a equidade
racial.

Mesmo fora do campo da Pedagogia, outras pesquisas tém apontado desafios
semelhantes na percurso formativo de professores. E o caso da dissertacdo de
Michele Assis de Oliveira (2023), que analisou os curriculos dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de instituigdes publicas do Rio Grande do Sul. O
estudo mostra que, embora a Lei 10.639/03 esteja formalmente presente nos
documentos, a abordagem da tematica racial segue fragmentada e, muitas vezes,
desconectada do restante da formacao.

Oliveira ressalta a auséncia de diretrizes claras sobre como integrar de forma
consistente a Educacgdo das Relacdes Etnico-Raciais ao curriculo, reforcando a
urgéncia de tratar o tema ndo como um conteudo isolado, mas como parte constitutiva
da formacgao de professores. Sua analise amplia a compreenséao dos limites que ainda
marcam os cursos de licenciatura e ajuda a evidenciar que os desafios para uma
formacéao antirracista atravessam diferentes areas do conhecimento.

Sandra Meira Santos examina, em sua dissertacéo (2019), como o curriculo para
as relacdes étnico-raciais € discutido nas produgdes do GT 12 da ANPEd, entre 2003
e 2018. A partir da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, ela analisa os sentidos
disputados em torno da diversidade étnico-racial, confrontando discursos que
defendem um curriculo “comum” com aqueles que colocam a diferenga no centro do

debate. Sua pesquisa evidencia que o curriculo € tudo menos neutro ou estavel, mas
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um campo de disputas politicas e simbdlicas, onde a implementagao da Lei 10.639/03
€ constantemente tensionada por interesses variados. Ao demonstrar que essa
politica curricular € marcada por incompletudes e antagonismos, o estudo reforca a
necessidade de compreendé-la como construgao discursiva em disputa perspectiva

que dialoga diretamente com a analise proposta nesta dissertagao.

Considerados em conjunto, os estudos analisados mostram que a efetivacao da
Lei 10.639/03 nos cursos de formagao docente permanece sendo um desafio tanto
politico quanto pedagdgico. Apesar de revelarem alguns avangos, as produgdes
evidenciam a permanéncia de brechas significativas: curriculos fragmentados,
formagao insuficiente e uma forte dependéncia da atuagdo individual de sujeitos
engajados, em especial de docentes negros(as). Esses dados chamam nossa atengao
para a urgéncia de politicas institucionais mais consistentes, integradas e sustentadas

coletivamente por compromissos éticos.

Embora os estudos analisados revelem um empenho crescente em compreender
os desafios da implementagao da Lei 10.639/03 na formacéao de professores, observa-
se que grande parte dessas pesquisas se concentra nas instituigdes publicas, em
especial nas universidades federais. Muitas delas optam por uma abordagem
centrada na analise documental dos curriculos, dedicando menos espago a escuta

direta de quem esta em processo formativo.

E nesse intervalo que se insere esta dissertacdo, ao voltarmos nosso olhar para
0 ensino superior — com énfase na analise de duas instituigées publicas de formacéao
docente, situadas em contextos regionais distintos, buscando compreender como se
articulam os desafios e as possibilidades de implementacédo da Lei n° 10.639/03 na

formacéao de professores.

Ao analisar esse conjunto de produgdes, percebemos que, embora a pauta da
Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais tenha avangado em termos legais e
discursivos, ela ainda ndo se materializa de forma consistente nos processos
formativos. Essa constatagao nos mobiliza, enquanto pesquisadoras e professoras da
educacao basica, a olhar com atencao para o que acontece — e para o que ainda nao

acontece — dentro dos cursos de Pedagogia.

Assim, esta dissertacdo nasce do desejo de compreender o papel efetivo das
instituicdes publicas na construgdo de uma formagdo docente antirracista e de

provocar reflexdes sobre os compromissos que a universidade mantém, ou evita
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assumir, diante dessa responsabilidade histérica.
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1. A TRAJETORIA DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A trajetoria das universidades brasileiras acompanha os interesses e disputas de
cada época. Neste capitulo, retomamos os principais marcos que influenciaram sua
criacdo e expansdo, explorando as conexdes entre as politicas educacionais, os
contextos econdmicos e as dinamicas sociais. O ensino superior passou por diversas
transformagbes, mas também foi atravessado por desigualdades que seguem
repercutindo na formacgao e nas condi¢des de trabalho docente. Revisitar esse percurso
historico ndo € apenas um exercicio de memoria, mas uma maneira de langar luz sobre os
desafios que persistem.

Luzuriaga (2001) afirma que entender a Histéria da Educagao € reconhecer as
transformacgdes sociais, culturais e politicas que moldaram, em cada tempo, as formas de
ensinar e aprender. Para ele, a Pedagogia ndo nasce como ciéncia neutra ou isolada,
mas como resposta as necessidades e aos projetos de cada sociedade. Sob esse olhar,
compreende-se como, no Brasil, o ensino superior foi concebido para atender as elites e
como essa origem continua marcando os curriculos e as praticas formativas até hoje.

A histéria educacional do Brasil possui raizes elitistas e excludentes, que
remontam ao periodo colonial, com um modelo voltado a atender aos interesses da
Coroa Portuguesa. Portugal vetou repetidas tentativas de criagdo de universidades,
resultando em seu advento tardio. A Coroa n3o interessava fomentar instituicdes de
ensino na Colbdnia, pois isso significaria ampliar sua autonomia. Assim, foram
introduzidos apenas alguns cursos basicos, cuja conclusdo ocorria em Portugal
especialmente na Universidade de Coimbra, para onde as elites enviavam seus filhos
(CUNHA, 2007). Esse contexto contribuiu significativamente para a resisténcia a criagéo
de universidades no pais.

Essa estrutura inicial contribuiu para consolidar um modelo elitista, pouco
articulado as necessidades da populagéo brasileira. Como ja indicava Marlene
Cabrera da Silva (1972), o ensino superior foi historicamente moldado por uma
configuracao seletiva, voltada a reproducao das elites e a manutencéao da ordem social.
Sua constituicdo baseou-se em forte influéncia europeia e em uma logica de exclusao
que ainda reverbera nas praticas educacionais e nos curriculos das instituicoes
formadoras.

Nesse cenario, € impossivel ignorar o papel desempenhado pelos jesuitas, que

assumiram fungdes centrais no campo da educacao durante o periodo colonial. Como
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aponta Oliveira (2019), sua atuagdo ia muito além do ensino formal. Mais do que
catequizar, eles se dedicavam a classificacdo dos povos indigenas e a produgao de
informacdes estratégicas, enviadas a Coroa, especialmente sobre as caracteristicas da
populacao local e sua adequacio ao sistema de exploracdo econdmica. Na pratica, o
contato estabelecido entre jesuitas e povos indigenas serviu, sobretudo, aos interesses
da colonizagdo. Apesar de seguirem motivagdes distintas, Igreja e Coroa Portuguesa
encontraram na presenga jesuitica um instrumento comum: a evangelizagdo dos
indigenas atendia, ao mesmo tempo, a missao religiosa dos jesuitas e aos interesses da
colonizagéo, ao facilitar o controle e a exploragédo da populagao local.

Sustentado por siléncios convenientes e pelos interesses da colonizagao, o
sistema educacional implantado até entdo mostrou-se fragil diante das pressdes politicas
que se agravaram no século XVIIl. Em 1759, como destaca Cunha (2007), os jesuitas
foram acusados de conspirar contra a Coroa portuguesa e, como consequéncia,
expulsos de todos os territorios sob dominio lusitano, incluindo o Brasil. Essa retirada,
porém, expde mais do que uma ruptura religiosa. Revelava a fragilidade de um sistema
educacional que, até entao, se apoiava quase exclusivamente na estrutura jesuitica uma
dependéncia que, na auséncia dos religiosos, deixava uma coldénia imersa em um vazio
institucional profundo. O que se seguiu foi menos uma reorganizagéo planejada do que
um improviso solicitado, cujas marcas de instabilidade atravessaram ainda muitos anos
da histdria educacional brasileira.

Foi nesse contexto que emergiram as Reformas Pombalinas, implementadas
entre 1759 e 1777, como parte de um esforgo de reorganizagédo educacional que, embora
ambicioso no papel, revelou-se fragmentado na pratica. Buscava-se reerguer a
educacao publica com novas bases, inspiradas nos moldes europeus, mas ainda sem
enfrentar as contradi¢ées estruturais que atravessavam o projeto colonial. Entre as
medidas implementadas, destacam-se a criagado das Aulas Régias, o cargo de Diretor-
Geral dos Estudos e a introdugao da gramatica latina como disciplina obrigatéria — um
conjunto de mudangas que, vistas hoje, talvez simbolize mais a tentativa de modernizar
o sistema do que uma transformacao efetiva em seus fundamentos.

Ao revisitar esse periodo, percebe-se que a estrutura educacional do Brasil nasce
marcada por contradigdes que ainda permanecem na formacao docente contemporanea.
As Reformas Pombalinas, embora representassem um esforco de modernizagao, nao

romperam com as bases coloniais de exclusdo — apenas reorganizaram o controle do
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saber e mantiveram o privilégio de poucos.

E inevitdvel reconhecer que a racionalidade eurocéntrica que orientava a
educacao naquele tempo continua a influenciar, em muitos aspectos, a forma como
concebemos o curriculo e o proprio sentido de formacéo docente.

Esse olhar retrospectivo nos ajuda a compreender por que as discussdes sobre
diversidade e equidade racial ainda enfrentam resisténcia dentro das instituicoes
formadoras. Essas persisténcias histéricas nos ajudam a compreender por que as
desigualdades raciais seguem estruturando o acesso e a permanéncia no ensino
superior.

Com a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, o ensino superior comegou a
passar por algumas transformagdes. No entanto, até a Proclamacgao da Republica, em
1889, sua estrutura permaneceu praticamente intacta, e pouco se alterou na forma como
era organizado e operava no pais.

Até a Proclamacgdo da Republica em 1889, o ensino superior
desenvolveu-se muito lentamente, seguia o0 modelo de formacgao dos
profissionais liberais em faculdades isoladas, e visava assegurar um
diploma profissional com direito a ocupar postos privilegiados em um

mercado de trabalho restrito além de garantir prestigio social.
(MARTINS, 2002, p.1)

A Independéncia do Brasil, em 1822, costuma ser lembrada como um marco
politico importante. No entanto, quando se olha para a Educacgao, seus efeitos foram, no
minimo, timidos. Como observa Saviani (2007), romper com Portugal ndo significou,
necessariamente, romper com as estruturas coloniais e racistas do ensino. A elite que
assumiu o poder formada, em grande parte, por grandes proprietarios rurais € membros
da burocracia imperial pouco se interessava pela criagdo de universidades ou pela
ampliagdo do acesso a escolarizagdo. O modelo educacional permaneceu estagnado
por décadas pensado para poucos e moldado para preservar a ordem social vigente.
Entre 1808 e 1882, embora tenham sido criadas instituicdes de ensino superior,
nenhuma delas se consolidou. Faltavam apoio politico e investimentos suficientes para
garantir sua continuidade.

Embora timidas, as primeiras movimentacdes em dire¢cdo a ciéncia e ao ensino
técnico comegaram a surgir por volta de 185, onde surgiram iniciativas isoladas voltadas
a ciéncia e a formacao técnica, como a criacado do Museu Nacional, da Comissao Imperial

de Geologia e do Observatorio Nacional. Ainda assim, 0 acesso ao ensino superior
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seguia restrito a algumas profissées liberais, como Medicina e Direito, € um numero
muito limitado de instituicdes publicas. Expandir essa etapa da educagdao demandava
mais do que recursos financeiros. Era necessario um compromisso politico
sustentado por um projeto de pais que colocasse a educagao como prioridade. Naquele
contexto, essa ideia ainda estava distante da realidade.

Foi apenas em 1920 que o Brasil criou oficialmente sua primeira universidade: a
Universidade do Rio de Janeiro. Instituida pelo Estado. Essa universidade representou um
marco importante pelo fato de contar com respaldo governamental, o que conferia
validade nacional aos diplomas por ela emitidos. Esse reconhecimento foi decisivo para
a consolidacdo do ensino superior no pais, ao estabelecer um referencial institucional
para sua estruturagédo (Cunha, 2007).

As décadas de 1930 e 1940, como relatam Neves e Martins (2016), ocuparam um
lugar especialmente significativo no processo de consolidagdo do ensino superior no
Brasil. Foi nesse cenario de mudangas que surgiram instituicbes que viriam a marcar a
histéria do ensino superior brasileiro, como a Universidade de Sao Paulo (USP), fundada
em 1934, e a Universidade do Distrito Federal (UDF), criada no ano seguinte. Esta ultima,
contudo, teve existéncia breve: dissolvida poucos anos depois, acabou sendo
incorporada a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC- RJ), em 1940,
uma trajetéria que, ndo por acaso, revela os limites e instabilidades do projeto
educacional da época. Apds a Primeira Guerra Mundial, a escassez de instituicdes de
ensino superior no Brasil tornou-se ainda mais evidente diante da necessidade de
vincular a pesquisa ao desenvolvimento econémico do pais (BOTTONI et al., 2013).

Em 1931, o governo Vargas promoveu a primeira grande intervengdo no ensino
superior brasileiro. Conhecida como Reforma de Capanema, ela buscou organizar o
sistema por meio da regulamentagéo dos cursos e da criagdo dos exames vestibulares.
Foi nesse periodo que o Brasil passou a se aproximar de modelos europeus, que
valorizavam a pesquisa cientifica e a formacéao profissional especializada.

A década de 1930 também foi marcada pela criagdo do Ministério da Educacgao e
Saude Publica. Com ele, o governo federal assumiu um papel mais direto na condugéao
das politicas educacionais. A centralizagdo das decisdes contribuiu para certa
articulagcao entre as areas da educacéao e da saude, como parte de um esforgo maior de
controle social e modernizagéo do Estado.

Esse movimento influenciou a expansado das universidades e buscou dar mais

coesao a formacgao profissional, até entdo marcada pela dispersdo. Era um reflexo das
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transformacdes trazidas pela industrializacdo, que comecava a redefinir as demandas do
pais.
A promulgacdo do Decreto 19.851, em 11 de abril de 1931,
denominado pretensiosamente de Estatuto das Universidades
Brasileiras, foi o desdobramento no campo do ensino superior da

centralizagdo politico administrativa iniciada com a criacdo do
Ministério da Educacao. (CUNHA, 2007, p. 165)

Apods a Segunda Guerra Mundial, a necessidade de qualificar profissionais para
atender as novas demandas econdmicas do pais tornou-se, pouco a pouco, um
imperativo que ja ndo podia mais ser adiado. Essas demandas levaram o governo federal
a estabelecer uma ampla rede de universidades federais, publicas e gratuitas por quase
todos os estados do pais. O impacto foi imediato: o numero de estudantes matriculados
cresceu de forma expressiva, redesenhando o perfil das instituicbes de ensino.

Mas nem tudo avangou no mesmo ritmo. Apesar da expansao, o sistema publico
mostrou-se incapaz de absorver a nova e crescente demanda por vagas. Essa limitagéo,
longe de ser apenas numérica, acabou alimentando uma mobilizagdo social mais ampla.
As organizagbes estudantis, muitas delas recém-formadas, passaram a se articular,
exigindo aquilo que o discurso oficial prometia, mas a realidade ainda negava: a
ampliagéo efetiva do acesso a educagao superior.

O periodo de 1945 a 1968 assistiu a luta do movimento estudantil e de
jovens professores na defesa do ensino publico, do modelo de
universidade em oposi¢cao as escolas isoladas e na reivindicagéo da
eliminagao do setor privado por absorgao publica. Estava em pauta a

discussdo sobre a reforma de todo o sistema de ensino, mas em
especial a da universidade (MARTINS, 2002, p. 3)

Em 1961, foi promulgada a Lei n°® 4.024, a primeira a estabelecer as Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional. Essa legislagcdo consolidou o modelo tradicional de
organizagao das instituicbes de ensino superior e reafirmou a articulagdo entre ensino e
pesquisa. Contudo, no que se refere a estrutura organizacional, poucas mudangas foram
implementadas, mantendo-se a centralizagdo decisoria, especialmente a partir da
criagcado do Conselho Federal de Educagao, como analisa Cunha (2007).

Ap0s crescente demanda por transformagdes e 0 anseio por progresso econémico
no Brasil, o governo foi pressionado a promover novas reformas no campo do ensino
superior. Entre essas agodes, destaca-se a chamada Reforma Universitaria de 1968, “que

criava os departamentos, o sistema de créditos, o vestibular classificatério, os cursos de
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curta duracédo e o ciclo basico, dentre outras inovagdes”. Essa reforma consolidou a
énfase na profissionalizagao e viabilizou a implantagao dos programas de pés-graduagao
stricto sensu, ao extinguir o regime de catedras.

Nesse cenario de reformulagdes, o Estado implementou uma nova estrutura
departamental para as universidades e oficializou o sistema de créditos académicos,
alinhando-se as diretrizes que visavam modernizar o ensino superior. Essa
reorganizagao nao apenas padronizou o modelo universitario, mas também redesenhou
novas prioridades: formagéo profissional rapida, desenvolvimento cientifico voltado as
demandas imediatas e estimulo a pesquisa que pudesse, em alguma medida, sustentar
os interesses econdmicos emergentes.

Paralelamente a essas mudangas, ganhou forca a ampliagdo da Educacédo a
Distancia (EaD). Apresentada como estratégia para democratizar o acesso, sua
expansao revelou, desde o inicio, efeitos ambiguos. Por um lado, oportunidades
ampliadas para estudantes de regides historicamente desassistidas; por outro lado,
trouxe a tona preocupacdes relevantes quanto a qualidade da formacgao, ao papel do
Estado na regulagéo e a crescente mercantilizagdo do ensino superior. Essas questdes
ganham contornos ainda mais delicados quando pensamos que boa parte dos cursos de
Pedagogia vem sendo ofertada na modalidade EaD, muitas vezes com propostas que se
limitam a entrega de conteudos padronizados e ao cumprimento formal da legislagao.

Prevista na propria LDB e regulamentada pelo Decreto n°® 2.494, de 10 de
fevereiro de 1998, a EaD se consolidou como alternativa para aqueles que
enfrentavam dificuldades de deslocamento ou precisavam conciliar trabalho e estudo. As
reformas educacionais daquele periodo buscavam promover mudancgas estruturais no
sistema, ampliando o alcance do ensino superior e, em alguma medida, enfrentando
distorcdes historicas persistentes. O discurso oficial sinalizava uma intengao clara de
democratizagdo, mas os efeitos concretos revelaram desigualdades profundas e
duradouras. Se, por um lado, novas portas de acesso foram abertas, por outro, antigas
assimetrias continuaram a marcar presenga e, em muitos casos, se agravaram. O
abismo entre os que conseguiam ingressar noO ensino superior e 0s que permaneciam
excluidos se consolidou como uma marca silenciosa desse processo, uma contradicao
que atravessou diferentes etapas da expansio universitaria no pais. A Constituicdo
Federal de 1988 redefiniu o papel da universidade publica no pais. Passou a ser vista
como um espago comprometido com a justi¢ca social, em que ensino, pesquisa e extensao

deveriam caminhar juntos. Como destaca Cunha (2007, p. 189), esse principio da
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indissociabilidade marcou uma mudanga importante na forma de compreender a funcao

social das universidades.

Mas esse avanco ndo veio sem tensdes. A precarizacao da infraestrutura publica e
a expansao acelerada do setor privado passaram a configurar um cenario de disputas.
Universidades publicas e privadas passaram a competir por recursos, espagos e
legitimidade, muitas vezes operando com estruturas frageis e ajustadas as realidades
locais ou aos limites impostos pelas politicas de financiamento.

A Constituicdo de 1988 garantiu, finalmente, o que por muito tempo foi apenas
promessa: o direito a educagao publica, gratuita e de qualidade. Um direito que acendeu
a expectativa de mudanga em um pais historicamente marcado pela exclusdo. A partir
dai, surgiram iniciativas voltadas a ampliagdo do ensino superior publico, como a criagao
da Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006, que buscava levar a universidade a
regides antes negligenciadas (BRASIL, 2006).

Em 2020, o REUNI Digital renovou essa aposta, tentando ampliar o acesso e criar
novas estratégias de permanéncia (BRASIL, 2020a). No entanto, o REUNI Digital também
precisa ser observado criticamente quanto as suas repercussdes na formacido de
professores. A expansao em larga escala, sem um acompanhamento mais rigoroso das
diretrizes curriculares e da formacgao para a diversidade, pode resultar na manutencao
de fragilidades estruturais, inclusive no que diz respeito a abordagem das relagdes
étnico-raciais na formagéo inicial.

Nesse mesmo processo de expansao, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
se consolidou como porta de entrada para o ensino superior. Criado em 1998 como uma
avaliagao diagnostica, o exame passou por diversas reformulagcbes até se tornar um
instrumento central na politica de acesso as universidades publicas. Sua adogdo como
critério de selecao nacional mudou a dindmica da concorréncia e, ao mesmo tempo,
colocou novos desafios para os estudantes da escola publica. Essa mudanca, embora
tenha ampliado o acesso, ndo garante, por si s0, uma formagao docente soélida e critica.
O ingresso facilitado, especialmente em instituicbes privadas, muitas vezes ocorre em
cursos com propostas pedagodgicas frageis, o que reforgca a necessidade de se pensar
nao apenas no acesso, mas na qualidade e intencionalidade da formacéao oferecida aos
futuros professores.

Com a reformulacao de sua estrutura e finalidade, o ENEM passou a assumir um

novo papel no cenario educacional brasileiro. Deixou de ser apenas uma avaliagéo
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diagnéstica e passou a funcionar como um mecanismo seletivo unificado, substituindo ou,
em alguns casos, complementando os vestibulares tradicionais em diversas instituicoes
publicas e privadas. Essa mudanga ampliou as possibilidades de acesso ao ensino
superior, sobretudo para estudantes de baixa renda e oriundos da escola publica, ao
tornar o processo de selegao mais centralizado, acessivel e, em alguma medida, mais
democréatico.

Além disso, o exame tornou-se critério fundamental para participacdo em
programas de politicas publicas federais voltados a inclusdo educacional, como o
Programa Universidade para Todos (PROUNI), o Sistema de Sele¢éo Unificada (SiSU),
o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) e o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Nesse sentido, o
ENEM passou a exercer papel relevante na redistribuicdo de oportunidades
educacionais, contribuindo para a reconfiguracao do perfil do corpo discente nas
instituicdes de ensino superior brasileiras.

No entanto, como apontam Mancebo, Vale e Martins (2015), o processo de
expansao da educacdo superior entre 1995 e 2010, embora tenha ampliado
significativamente o acesso, também revelou contradigdes importantes. As autoras
alertam que “deve-se atentar para alguns efeitos perversos desse mesmo processo,
particularmente no que tange ao perfil dos cursos e das carreiras criados pelas
instituicdbes privadas, cuja expansdo se da sob a influéncia direta de demandas
mercadoldgicas” (MANCEBO; VALE; MARTINS, 2015, p. 33). Com isso, evidencia-se
uma tendéncia a mercantilizacao da educacgao, com cursos de licenciatura muitas vezes
aligeirados, desarticulados das demandas sociais e distantes das necessidades
formativas reais dos futuros professores. Essa légica fragiliza a qualidade da formacgéao
docente e compromete o papel social da universidade, especialmente no que diz respeito

a promogao de uma formagao critica e comprometida com a transformacgao da realidade.

A Lei de Cotas, promulgada em 2005, surgiu em meio a disputas intensas no campo
das politicas educacionais. Ao reservar vagas para estudantes de escolas publicas e
para grupos historicamente marginalizados, ela rompe com a ideia de que o mérito pode
ser medido sem levar em conta as desigualdades que estruturam a sociedade brasileira.
Mas a Lei de Cotas vai além da ampliacdo do acesso. Ela desafia a universidade a rever
seus proprios fundamentos: quem ela acolhe, quem ela exclui, quem ela escolhe ano

apo6s ano invisibilizar. Sua existéncia desloca o debate da neutralidade académica e
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escancara a necessidade de reposicionar o ensino superior como espaco de reparacao
histdrica, e ndo apenas de reprodugao das elites.

Ainda hoje, sua continuidade provoca debates acalorados. Ha quem questione seus
efeitos, seus critérios, sua legitimidade. No entanto, € dificil para ndo dizer impossivel
negar que, sem essa politica, a promessa constitucional de uma educagéo publica,
gratuita e de qualidade para todos permaneceria restrita ao papel. Ou, talvez pior, limitada
a uma minoria que sempre teve acesso a tudo.

Esses avancos evidenciam esforgos concretos de democratizacdo e expansao do
ensino superior. Mas os desafios continuam. A inclusdo efetiva das populagdes mais
vulnerabilizadas e a garantia de qualidade na formagao seguem como questdes centrais,
ainda nao plenamente enfrentadas.

A ampliacdo do acesso ao ensino superior, intensificada sobretudo a partir da
década de 1990, estd longe de ter ocorrido de forma neutra. Pelo contrario: foi
acompanhada por uma forte presengca do setor privado, que rapidamente ocupou
espacgos antes inacessiveis nem sempre, porém, orientado pelos principios formativos
que se poderia esperar. Em muitos casos, os interesses do mercado acabaram se
sobrepondo aos compromissos com a formagao docente.

Libaneo (2004) argumenta que a formacao docente ndo deve se limitar a uma
abordagem técnica e instrumental, mas sim promover o desenvolvimento humano
integral. Ele afirma que a formagdo de professores deve estar ancorada em uma
proposta de ensino que una teoria e pratica, com o objetivo de promover a emancipagao
intelectual e social dos educadores. Gatti et al. (2019) também apontam que, nos cursos
de licenciatura, sobretudo nas instituicbes privadas , ainda prevalece a légica das
certificagbes rapidas, em vez de um compromisso com uma formagao consistente e

critica.

Essa tendéncia compromete a construcdo de uma docéncia comprometida com a
transformacao da realidade educacional.

A crescente oferta de cursos a distdncia, nem sempre sustentada por propostas
pedagdgicas consistentes, reforga esse cenario de desresponsabilizacao institucional.
Nessa légica, prevalecem modelos de ensino padronizados, com pouco espago para a
constru¢ao de saberes pedagdgicos contextualizados e socialmente comprometidos.

Como observa Gatti (2014), a auséncia de uma politica nacional integrada para a

qualificacdo inicial de professores tem contribuido diretamente para o esvaziamento dos
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cursos de licenciatura e para o enfraquecimento da docéncia no pais. A autora destaca
ainda que, ao priorizarem a flexibilizagao curricular e a racionalizagdo de custos, muitas
instituicdes acabam por oferecer uma formacéao superficial, pouco comprometida com os
desafios reais da pratica educativa.

Gatti (2010) analisa que os cursos de formagao de professores, particularmente as
licenciaturas, carregam fragilidades histéricas que ainda hoje ecoam: baixa valorizagao
institucional, escassa articulagdo com a pratica pedagogica e sobrecarga de disciplinas
tedricas, muitas vezes descontextualizadas. Esses fatores, segundo a autora,
comprometem a construgdo de uma formagao mais soélida e critica, capaz de articular
teoria e pratica de forma significativa e alinhada aos desafios reais da docéncia.O que
nos mostra que a precarizacdo da formacao docente ndo comecou com as reformas
mais recentes. Ela faz parte de um processo mais longo, marcado pela desvalorizag&o
da profissdo e pelo enfraquecimento dos compromissos ético- pedagdgicos das
instituicdes formadoras.

Garcia, Silva e Alexandre (2012) também observam que muitos cursos de
licenciatura, sobretudo nas redes privadas, tém seguido uma logica tecnicista com
formagdes rapidas, desconectadas das exigéncias de uma educagéao que enfrente, de
fato, a questao étnico-racial.

Para os autores, “as licenciaturas sdo pensadas como negocios, formando
professores a grosso modo”’ (GARCIA; SILVA; ALEXANDRE, 2012, p. 287), o que
compromete a construgcdo de praticas pedagogicas criticas e socialmente

comprometidas.

Essa realidade escancara a distancia entre o que os cursos propdem e o que, de
fato, os professores vivenciam no chdo da escola seja ela publica ou privada
evidenciando a fragilidade da base formativa desses futuros docentes.

Embora as diretrizes legais abranjam tanto a educagdo basica quanto o ensino
superior no Brasil, boa parte das discussdes sobre a implementacédo da Lei 10.639/03
permanece centrada no ensino publico. Pouco se reflete sobre o papel das instituicdes
privadas nesse processo. Como pontua Luana Tolentino (2022, p. 144): “Quando se
pensa na efetivagao da Lein. 10.639/03, as discussdes sempre giram em torno da escola
publica [...]. E as escolas privadas? Qual o lugar delas nesse debate?” A provocagao da
autora dialoga diretamente com o recorte desta pesquisa, que busca compreender como

a formacao inicial de professores, mesmo em instituicbes privadas, pode (ou nao)
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assumir um compromisso efetivo com a construgao de praticas pedagogicas antirracistas
e transformadoras.

Ao situar o setor privado nesse debate, pretende-se nao apenas preencher uma
lacuna investigativa, mas também contribuir para a construgao de politicas e praticas que
enfrentem as desigualdades raciais desde a formagao dos educadores.

Nesse contexto de expans&o do ensino superior atravessado por desigualdades,
l6gicas mercantis e fragilidades formativas, torna-se urgente repensar o lugar que as
instituicdes ocupam na constru¢gdo de uma educagao comprometida com a justica racial.
Se nas universidades publicas persistem entraves histéricos, o setor privado ainda que
em plena ascensdo segue, em muitos casos, afastado do debate sobre equidade e
responsabilidade na formacdo docente. E a partir dessa provocagédo que o proximo
capitulo se debruga sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil e os sentidos da Lei
10.639/03 como marco na luta por uma formagao que reconhega o ensino como ato
politico e eticamente implicado com a transformacao.

A compreenséo do curso de Pedagogia, e sua fungao social, exige um olhar atento
a histéria do proprio ensino superior brasileiro. As universidades, desde sua criagao,
foram moldadas por interesses econdémicos, religiosos e politicos que deixaram marcas
profundas nas formas de ensinar e de incluir — ou excluir — determinados grupos. Para
situar esse contexto de forma mais ampla, apresentamos a seguir uma linha do tempo

gue sintetiza os principais marcos da evolugao do ensino superior no Brasil.



Evolugdo do Ensino Superior no Brasil

Evolucao do
Ensino Superior

Expansao
Pos-Guerra

Periodo Impeério e
Colonial Primeira Republica

1808 - Primeiras (mmmm) (1931 - Reforma 1968-Rdomn) @m-&mmw&g
lEmhsSm«iaul Universitaria

Figura 2 - Esquema representativo dos principais eventos que marcaram a trajetéria do ensino superior
no Brasil. Fonte: Elaborado prépria (2025).

A trajetdria apresentada acima evidencia que o ensino superior brasileiro nasceu e
se consolidou em meio a desigualdades estruturais que persistem até hoje. Desde sua
origem colonial, voltada a formagao das elites, até os esforgos recentes de incluséao e

democratizagao, o que se observa € um percurso marcado por avangos lentos e parciais.

A nossa histéria ndo pode ser lida de forma neutra. Cada reforma, cada nova lei
representa também um campo de disputa por sentidos, por acesso e poder. O
reconhecimento da educagdo como um direito e a criagao de politicas afirmativas, como
a Lei de Cotas, representam conquistas historicas, mas nao eliminam os mecanismos
sutis de exclusdo que seguem presentes nas universidades. Compreender essa historia
€, portanto, reconhecer que a luta por uma educagao superior mais justa e plural continua

sendo uma tarefa politica e coletiva.

A compreensdo desse percurso historico € fundamental para refletirmos sobre a
permanéncia de desigualdades e sobre o papel da universidade na promogédo da

equidade racial. E nesse cenario histérico, de avancos e resisténcias, que se insere o
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debate acerca da formacao de professores e da implementacéo da Lei 10.639/03, temas

que norteiam as proximas analises deste trabalho.

1.1 Curso de Pedagogia no Brasil: Formagao, Reformas e Desafios

O curso de Pedagogia, no Brasil foi se desenvolvendo a medida que o ensino
superior ganhava forma e acompanhava as mudangas educacionais de cada periodo.
Sua criagao oficial data de 1939, na antiga Universidade do Brasil instituicdo que, mais
tarde, passou a se chamar UFRJ, conforme estabelecido pelo Decreto-Lei n° 1.190, de
4 de abril.

Ao revisitar essa origem, compreende-se que a identidade do curso se constituiu
entre expectativas sociais distintas — formar técnicos para o sistema e formar docentes
criticos —, tensao que ainda atravessa os debates atuais sobre curriculo.

Naquele periodo, a Faculdade Nacional de Filosofia tinha papel importante na
formagao de profissionais da educacéo, sendo responsavel por organizar cursos que
vinham definindo os rumos do ensino superior no pais. Foi nesse ambiente que o curso
de Pedagogia comegou a tomar corpo. Inicialmente, adotava o chamado modelo “3+1”: os
trés primeiros anos eram voltados ao bacharelado, com enfoque tedrico, enquanto o
quarto ano, dedicado ao Curso de Didatica, era voltado a quem pretendia atuar como
professor. Esse ultimo ano garantia o titulo de licenciado, enquanto os demais recebiam
o diploma de bacharel.

Essa configuragao inicial ajuda a compreender a persisténcia de dicotomias entre
teoria e pratica. Entendemos que, se esse distanciamento nao for superado, a formagao
docente seguira limitada e impotente para enfrentar, de modo consequente, as
desigualdades raciais e sociais presentes na escola.

Um detalhe significativo dessa organizagdo era a autorizagdo concedida, via
portaria ministerial, para que os licenciados atuassem como professores no ensino
secundario. Embora essa medida ampliasse o campo profissional, também provocava
criticas quanto a consisténcia e a profundidade do ensino oferecido.

De acordo com Saviani (2007, p. 39), o curriculo do curso de Pedagogia a época
incluia as seguintes disciplinas obrigatorias:

1° ano: Complementos da matematica, histéria da filosofia,
sociologia, fundamentos bioldégicos da educacdo, psicologia

educacional.
2° ano: Psicologia educacional, estatistica educacional, histéria da
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educacgao, fundamentos sociolégicos da educagao, administracao
escolar.

3° ano: Psicologia educacional, histéria da educagéo, administragéo
escolar, educagdo comparada, filosofia da educacao.

Ao analisar essa proposta curricular, percebo que o curso de Pedagogia nasceu
marcado pela tensdo entre a transmissdo de saberes técnicos e a formagdo de um
educador critico. Essa ambiguidade inicial, longe de ser superada, atravessa as
sucessivas reformas e ainda repercute nas concepg¢des de docéncia e de curriculo
presentes nas universidades.

Segundo Scheibe (2011), a partir desse periodo, o curso de Pedagogia passou por
reestruturagdes importantes. Nos trés primeiros anos passou a contar com disciplinas
obrigatdrias, que buscavam oferecer uma base tedrica comum. No quarto ano, além da
formagdo em Didatica que combinava teoria e pratica , foram incluidas disciplinas
optativas, permitindo maior autonomia aos estudantes na escolha do percurso formativo.
Com o tempo, o tradicional curso foi substituido por componentes curriculares voltados
para discussdes pedagogicas mais amplas, refletindo as novas abordagens na area da
educagao. Mesmo com essas reformulagdes, a distingao entre os diplomas foi mantida.
Os alunos que cursavam apenas as disciplinas optativas do ultimo ano recebiam o titulo
de bacharel, enquanto os licenciados eram aqueles que concluiam o percurso completo,
incluindo a formagao pedagdgica.

Essas leituras me ajudam a compreender que as reformas educacionais néo séao
meros ajustes técnicos, mas expressdes de projetos de sociedade. Quando o curso de
Pedagogia se estrutura a partir de logicas produtivistas, o que se redefine, na verdade,
€ o préprio sentido da docéncia — ora vista como vocacgao transformadora, ora reduzida
a execucao de tarefas prescritas.

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB), em
1996, representou um marco importante para os cursos de licenciatura, ao estabelecer
novas orientacdes para a preparacao de professores. Em especial, a Resolugao CNE/CP
n°® 2/1996 propbs a reorganizagao dos curriculos, centrando a docéncia na educagéo
basica como eixo formador. Ainda assim, o curso de Pedagogia continuou a enfrentar
indefinicbes quanto a sua identidade, revelando tensdes entre o aprofundamento tedérico
e as exigéncias de um perfil cada vez mais técnico e funcional.

Essa tentativa de reordenamento provocou discussdes intensas sobre o papel do

pedagogo e 0s rumos possiveis de sua atuagao nas escolas. A proposta curricular foi
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entdo estruturada em trés nucleos: o primeiro voltado a base teédrica, o segundo as
praticas pedagogicas, o terceiro ao estagio supervisionado. A ideia era aproximar a
formagao universitaria dos desafios concretos da sala de aula, promovendo uma
formacéo reflexiva e critica. Contudo, essa articulagdo nem sempre se concretizou na
pratica. Em muitas instituigdes, os curriculos seguiram fragmentados, com disciplinas que
pouco dialogam entre si ou com contexto escolar da educacgao basica.

Dentro desse processo de reestruturacéo, o curso de Pedagogia também passou
por mudangas significativas. Até entao vinculado as tradicionais Faculdades de Filosofia,
0 mesmo passou a ser oferecido exclusivamente nas recém-criadas Faculdades de
Educacao, refletindo uma nova légica estabelecida pela Reforma Universitaria. Essa
alteracéo foi formalizada através do Parecer CFE n° 252/1969 e da Resolugdo CFE n°
2/1969, que estabeleceram tanto o curriculo minimo quanto a duragcdo do curso. O
objetivo era construir uma nova base para a formagao pedagdgica no pais, mas, como
acontece com qualquer mudanga estrutural, seus impactos ndo foram homogéneos.
Ainda hoje, as diretrizes determinantes nesse periodo sao frequentemente revisitadas
nos debates sobre ensino e formacao de professores.

O Parecer CFE n° 252/1969, em seu terceiro paragrafo, estabeleceu critérios
especificos para a concessdo de habilitagbes dentro do curso de Pedagogia,
evidenciando o esforgco de direcionar a formacao para diferentes campos da pratica
pedagogica. Entre as mudangas trazidas por essas diretrizes, uma das mais
significativas foi a inclusdo da disciplina de Didatica — até entdo optativa — como
componente obrigatério do curriculo. A medida refletia uma escolha politica e
pedagogica: a formagédo dos pedagogos deveria ter como foco principal sua atuagéo
como docentes, sobretudo nas Escolas Normais.

A substituicdo do titulo de bacharelado pelo de licenciado evidenciou esse
redirecionamento, reafirmando a docéncia como eixo estruturante da formagdo. No
entanto, essa centralidade vinha acompanhada de uma concepcio tecnicista, mais
voltada ao controle da pratica do que a construcdo de uma atuacado critica e
emancipatoria. A Didatica, que até entdo era tratada como uma area autbnoma, oferecida
de forma separada, passou a ocupar lugar estruturante no curriculo. Além disso, para
que o estudante pudesse obter uma habilitacdo especifica, tornou-se necessario
comprovar experiéncia no magistério uma exigéncia que seria oficializada mais adiante
pelo Parecer CFE n° 867/1972.
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Entre os principais objetivos do Parecer CFE n° 252/1969 estava a reorganizagao
do curso de Pedagogia, com énfase na formagao de profissionais da educacgéo e na
possibilidade de obtencdo de titulos de especializacdo. E que ao mesmo tempo,
promoveu a equivaléncia entre licenciatura e bacharelado e fixou a duragdo do curso em
quatro anos, consolidando uma estrutura que, embora normativa, ainda gerava
controvérsias sobre os caminhos formativos da profissao docente.

Essa reconfiguragdo curricular, contudo, foi aprofundada e redirecionada pela
promulgacao da LDB de 1971, implementada durante o regime militar. A nova legislagéao
reforcou a légica de adequacédo do curso de Pedagogia as exigéncias técnicas e
administrativas impostas pelo regime, aprofundando a dissociagédo entre formagéo dos
educadores e compromisso social. A perspectiva critica, voltada a transformacao da
realidade escolar, foi sendo ofuscada por um discurso de eficiéncia e controle. Nesse
periodo, a formagdo de especialistas passou a ser priorizada, o que acabou
enfraquecendo a preparacdo docente e gerando criticas entre educadores e
pesquisadores.

Libaneo (2007, pp. 12-13) ressalta que, entre o final dos anos 1970 e o inicio da
década de 1980, a Educacgao passou por transformacdes importantes, refletindo um
momento de revisdo e questionamento sobre os rumos da formagao pedagadgica no pais.

Segundo o autor, ela

[...] marca o inicio da campanha pela transformacao do curso de
Pedagogia num curso de formagéo de professores. O arrefecimento
do controle politico e da censura pelos militares, junto com
resisténcias dos setores de esquerda organizados, favoreceu a
producdo de pesquisas e publicagcdes no campo da educagao contra
praticas autoritarias e ideoldgicas no regime militar. Disso resultou a
realizacao, em Sao Paulo, na PUC, da | Conferéncia Brasileira de
Educacdao (CBE), quando ja existia o chamado Comité Pré-
Participacao na formacao do educador, com a participagao de nomes
expressivos das faculdades de Educacdo. O que movia esse comité
eram as criticas aos Parecer 252/69 e as indicagdes de Valnir
Chagas, tidos como tecnicistas, destinados a consolidar a educagéo
tecnicista baseada na racionalidade técnica, na busca de eficiéncia e
produtividade, contra um educacao critica e transformadora. Havia
um alvo paralelo das criticas, que era a Lei 5.540, que regulava todo
0 ensino superior na perspectiva tecnicista.

A fala de Libaneo nos ajuda a enxergar algo que, muitas vezes, preferimos nao ver:

a formacgao de professores sempre esteve dividida entre dois caminhos. De um lado, o
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projeto que prioriza a técnica e o controle; de outro, aquele que acredita na poténcia da
educacao critica. Essa disputa, longe de ter sido superada, ainda atravessa os curriculos
de Pedagogia, moldando e limitando o jeito como preparamos quem vai ensinar.

Em meio a esse processo de criticas a organizag&do curricular e a formagéao
tecnicista, Vargas (2016) observa que tais questionamentos se intensificaram ao longo da
década de 1980. Como reflexo desse cenario, algumas Faculdades de Educagao
reformularam seus curriculos mesmo sob a vigéncia do Parecer CFE n°® 252/1969. Foi
nesse periodo que o movimento pela revalorizagdo da escola publica também ganhou
félego, culminando na criagado dos Comités Pré-Reformulagao dos Cursos de Pedagogia
(1980) e da Comissao Nacional dos Cursos de Formagao do Educador (1983) que, em
1990, daria origem a Associacédo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE).

Como observam Mancebo, Vale e Martins (2015), os sistemas educacionais nao
estdo imunes as pressdes do mercado e da logica mercantilista. Pelo contrario, “foram
induzidas alteragbes substantivas no trabalho docente, no que tange tanto a formagéao
quanto a produgao de conhecimento, sob a regéncia de um ideario que apela a economia
de mercado [...] e suprime diversos direitos e conquistas sociais transmutados em
servigos, regidos por um intenso processo de mercantilizagdo” (MANCEBO; VALE;
MARTINS, 2015, p. 46). O que se apresenta como avango serve muitas vezes para
camuflar retrocessos. Sob o rétulo da “modernizacao”, os curriculos sdo reorganizados
para atender a légicas produtivistas e tecnocraticas, negligenciando as necessidades
formativas da escola publica. O que se perde nesse movimento é justamente a
possibilidade de uma formacéo que desperte consciéncia, dialogo e ressignificacdo da
pratica educativa.

Essa leitura ressoa nas criticas de Gatti (2019). Ela denuncia uma inflexdo nas
politicas de formag&o docente, uma tendéncia marcada pela valorizagdo de modelos
tecnicistas, voltados a certificacédo rapida e a adaptagao ao mercado, em detrimento de
processos formativos criticos, reflexivos e emancipatorios, comprometidos com os
desafios sociais da educagédo publica. Segundo Gatti, o crescimento expressivo da
oferta, sobretudo nas instituicdes privadas, tem revelado uma fragilidade preocupante:
embora seja formado um numero maior de professores, esses profissionais chegam a
Escola com vinculos frageis com a pratica e com baixa capacidade critica. O risco, como
aponta ela, é que a formacéao se transforme em produto de consumo, desconectado das
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demandas sociais — muitas das quais urgentes — e das desigualdades que atravessam
o cotidiano escolar.

Ao lado de Gatti, outras vozes se somam a essa critica. Gatti e Barreto (2009)
ressaltam a perda do vinculo com escolas experimentais e a auséncia de uma base
pratica soélida nos cursos, elementos que comprometem a identidade docente e a
qualidade do ensino. Pimenta, por sua vez, defende uma formagao ancorada na praxis e
no compromisso ético-politico com a transformagéao social. Em outro trabalho (2017), Gatti
retoma esse debate ao denunciar a tendéncia de reduzir a Didatica a um conjunto de
técnicas descontextualizadas, desvinculando-a de sua funcéo critica e articuladora entre
saberes e praticas. Saviani, igualmente, aponta os riscos da condugao tecnicista da
qualificacdo docente, promovida por reformas educacionais que ignoram a realidade das
escolas publicas e os sentidos histéricos da docéncia.

Esses autores nos alertam que enfrentar os impasses da constru¢céo da identidade
docente requer mais do que o cumprimento de diretrizes formais. E preciso formular
propostas curriculares que reafirmem a ética, a criticidade e o compromisso com a
transformacgao social: condigao de dialogar com as contradigbes do campo educacional
e com as urgéncias da escola publica brasileira. Ao longo do tempo, os caminhos
seguidos pelo curso de Pedagogia e pelas politicas publicas de educagdo vém moldando,
de forma direta, os rumos da formacdo docente no Brasil. A cada nova diretriz ou
reformulagdo curricular, modificam-se tanto as atribuicbes esperadas do pedagogo
quanto o lugar que ele ocupa nos diferentes niveis de ensino.

Essas normativas nao se limitaram a reorganizar conteudos ou incluir novas
disciplinas. Elas propuseram uma mudanca mais profunda: redefinir o sentido da
formacado, aproximando-a das experiéncias concretas vividas nas escolas. Como
resultado, cresceu a pressdo por praticas pedagogicas que considerassem as
desigualdades sociais, a diversidade cultural, as condi¢des reais de funcionamento das
escolas publicas e a complexidade do trabalho docente.

Nesse contexto, os cursos de licenciatura, especialmente o de Pedagogia, foram
desafiados no sentido de repensar suas propostas formativas. Era preciso reconsiderar
nao sO O que se ensina, mas como se ensina, as prioridades e as realidades sociais
as quais elas devem responder. Era necessario, por exemplo, garantir experiéncias
praticas desde os primeiros anos, fortalecer o vinculo com a Escola e integrar conteudos

de forma nao fragmentaria.
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Ao mesmo tempo em que se expandiam as fungdes atribuidas ao(a) Pedagogo(a),
desde a docéncia na Educagao Infanti e os anos iniciais até a gestdo e o
acompanhamento pedagogico, aumentava também a cobranga por uma formagao capaz
de contemplar efetivamente essa multiplicidade de atribuigdes. Esse tensionamento
reacendeu o debate sobre a coeréncia entre o perfil profissional esperado e os limites
estruturais, politicos e pedagogicos dos cursos, revelando fragilidades que persistem até
hoje.

E nesse ponto que as normativas legais e os debates académicos se encontram,
revelando que a formacao docente nao se define apenas por diretrizes, mas por escolhas
politicas, disputas de sentidos e lutas por reconhecimento. No tdpico seguinte,
analisamos como essas tensbes se expressam nas politicas de formagdo e nas
interpretacdes de pesquisadores que, ha décadas, interrogam o lugar da docéncia na
construcao de uma escola democratica.

Ao revisitar a histéria do curso de Pedagogia, evidencia-se que sua constitui¢cao
acompanha os movimentos de transformacéo politica, social e educacional do pais. Essa
trajetéria, atravessada por disputas de concepgdes e reformas sucessivas, ajuda a
compreender por que a formacao docente ainda se encontra em constante redefinicao.
Para visualizar esse percurso de modo sintético e articulado, apresentaremos a seguir
um mapa mental com os principais marcos legais e mudangas curriculares que

influenciaram a identidade do curso ao longo das décadas.

52



Mapa Mental Organizado: Evolucao do Curso de Pedagogia

Evolucao do Curso

de Pedagogia
Criacao Primeira Reforma DCNspara YW i.ﬂﬁlﬁigﬁ? A
e Primeiros Anos LDB Universitaria _ Pedagogia  Fermacio Docente/
B ' | .
2 (]
\\\7 l// e '_,.

1939 Primeira LDB Reforma Universitaria 2006 DCNNs DCNs para
Criagdo do Curso flexibilizagdo dos introdugdo de para Pedagogia Formacdo Docente
de Pedagogia Cufriculos do habilitacdes como art'culacao artlculacao entre
Modelo 3+1: ensino superior; Supervisdo, entre teoria teoria e pratica;

foco na formagdo | | inicio das discussdes Orientacdoe e pratica diretrizés para
tecnica e pedagogica| | sobre habllitagdes Vocacional pedagogicas estagios e praticas
™ Y
Constittuicdo Federal Atual LDB
1968 Direito a educagao publica. 1996 !Integracio entre teoria
gratuita e de qualidade. €'pratica pedagogica
Redemocratizagao Priorizagdo da inclusdo

Figura 2 - Esquema representativo dos principais eventos que marcaram a trajetéria do curso de
Pedagogia Brasil. Fonte: Elaborado propria (2025).

O mapa mental acima nos faz ver que o curso de Pedagogia sempre refletiu as
disputas e contradigdes presentes no campo educacional brasileiro. Ao longo das
décadas, a formagédo do pedagogo foi sendo tensionada entre a técnica e a reflexao
critica, entre o fazer e o pensar, entre o trabalho pedagogico e a docéncia como base
identitaria.

Compreende-se que essas mudangas, embora indiguem avangos formais, também
revelam permanéncias que precisam ser problematizadas. A fragmentacgao curricular e
a recorrente indefinicdo do papel do pedagogo expressam n&o apenas dilemas tedricos,
mas também escolhas politicas sobre que tipo de profissional se deseja formar e a
servico de que projeto de sociedade. Assim, revisitar esse percurso histérico é
fundamental para entender por que ainda enfrentamos tantos desafios na efetivagao de
uma formacao docente critica, ética e antirracista.

Esse panorama historico, ao mesmo tempo que revela avangos, evidencia também
as contradicbes que seguem presentes na estrutura dos cursos de Pedagogia.
Compreender essa trajetoria € essencial para analisar, nos capitulos seguintes, como as
politicas de formagao docente tém dialogado — ou ndo — com os principios da educagao

antirracista e com a efetivagao da Lei 10.639/03.
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1.2 Formagao

A trajetoria da docéncia no Brasil tem sido marcada por mudangas profundas, em
permanente dialogo com os contextos sociais, politicos e econémicos de cada época.
Desde o periodo colonial, como ja discutido, a educagao foi moldada por uma logica de
controle, voltada a catequese e a manutencéo da ordem.

No século XIX, a criagdo das Escolas Normais institucionalizou a formagéo de
professores, mas manteve uma visao tecnicista e tecnocratica do magistério, centrada na
reproducdo e repeticdo de conteudos e nas disciplinas. Com a expansao do sistema
educacional ao longo do século XX, ficou evidente a necessidade de repensar essa logica.
Foi nesse movimento que surgiram os cursos de licenciatura, buscando ainda que de
forma desigual consolidar a docéncia como uma profissdo com identidade e propdsito
proprios.

As primeiras tentativas de regulamentar o percurso formativo de docentes
ocorreram nas décadas de 1930 e 1940, com as Reformas Francisco Campos (1931) e
Capanema (1942), as quais vincularam oficialmente a docéncia ao ensino secundario.
No entanto, foi apenas a partir da década de 1960 que se iniciou uma reflexdo mais
aprofundada sobre a necessidade de integrar teoria e pratica na qualificacdo dos(as)
educadores(as). Sob essas circunstancias, a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional (LDB) representou um marco decisivo, pois redefiniu critérios de
atuacao, estabeleceu requisitos formais para o exercicio da docéncia e determinou as
instituicdes responsaveis pela preparagao pedagogica dos profissionais da educacgéo.

Um movimento importante nesse percurso foi a publicacdo do Decreto n°
8.752/2016, que reforca a necessidade de estreitar os lacos entre as instituicdes
formadoras e as escolas de Educacgao Basica. O texto propde principios que devem
nortear a preparagédo dos educadores em todo o pais. No artigo 2°, o decreto organiza
essa proposta em alguns eixos centrais, entre eles:

VI — a articulagao entre formagéo inicial e continuada, considerando
os diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino;
VIl — a formagdo compreendida como processo essencial a

profissionalizagdo docente, integrada ao cotidiano escolar e aos

saberes da pratica;

VIIl — a valorizagdo dos profissionais da educagdo como agentes

centrais do processo educativo, com direito a formagao continua e

a0 acesso a vivéncias e atualizagdes que melhorem a qualidade da
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educacao basica;

X — o reconhecimento das escolas como espagos fundamentais tanto
para a formacéo inicial quanto para a formagao continuada;

XIl — a elaboragéo de projetos pedagogicos que assegurem solida
base tedrica, interdisciplinaridade e articulacéo entre teoria e pratica;
Xl — a concepcdo do espaco educativo como ambiente de
convivéncia cooperativa, criativa e seguro, capaz de potencializar
estudantes e profissionais da educacgao (BRASIL, 2016, p. 2)

Saviani e Duarte (2000, 2010) apontam que, apesar dos avangos promovidos pela
LDB, a formacgao docente no Brasil permaneceu, em muitos aspectos, ancorada em uma
l6gica instrumentalista. Para os autores, essa preparagao oscilou historicamente entre
dois extremos: de um lado, o modelo tecnicista, que moldava o professor como mero
executor de métodos; de outro, uma perspectiva demasiadamente tedrica, alheia as
realidades concretas das escolas. Essa auséncia de equilibrio gerou sucessivas
reformulagdes curriculares, sem, no entanto, solucionar os desafios vivenciados no
cotidiano da pratica docente.

Segundo Romanowski (2012) os debates sobre a formagao docente, na década de
1990, passaram a dar maior énfase a articulacdo entre ensino e pesquisa, ao
fortalecimento da dimenséao pratica e a complexidade da agao pedagdgica, sinalizando
uma transicdo rumo a uma formagdo mais critica e abrangente. Como aponta esta
autora, “a maioria dos apontamentos nos textos fomenta a necessidade de articulagao
entre teoria e pratica e considera o trabalho pedagdgico como nucleo fundamental dessa
relacao” (ROMANOWSKI, 2012, p. 914).

N&o obstante o avango das discussdes, Arantes e Gebran (2014) observam que as
mudancas estruturais no curso de Pedagogia tardaram a se concretizar. Por quase trés
décadas, o preparo para a docéncia permaneceu vinculado ao Parecer CFE n° 252/1969,
até que a promulgacado da LDB n° 9.394/1996, como ja mencionado, redefiniu os
parametros legais para o exercicio do magistério. Complementando esse movimento, o
Decreto n° 8.752/2016 refor¢ca a necessidade de integrar formagao inicial e continuada,
destacando a articulagdo entre teoria e pratica e o reconhecimento da escola como
espaco privilegiado para o desenvolvimento profissional docente.

Quando se olha com atengao para os cursos de Pedagogia, percebe-se que essas
normativas indicam um determinado caminho: o de reorganizar os curriculos, tentando
aproximar a formagao docente dos desafios reais da sala de aula. No papel, a proposta

era construir um percurso mais integrado, conectado a pratica e a complexidade da
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Educacdo contemporanea. Mas, na pratica, esse movimento ainda esbarra em muitas
barreiras. Ha avangos, sem duvida, mas também siléncios que permanecem. E entre
eles, talvez o mais persistente seja a dificuldade de tratar as relagdes étnico-raciais como
parte central da formagao, e ndo como algo periférico ou pontual. Ao longo deste capitulo,
essa vazio formativovolta a aparecer, mostrando que ainda ha um longo caminho entre
a intencao e a efetivagao.

As Resolugbes CNE/CP n° 1/1999 e n° 1/2002 ampliaram significativamente o
campo de atuagao do pedagogo, ao mesmo tempo em que consolidaram a exigéncia de
formagao superior para os profissionais da educagao basica. Na sequéncia, o Parecer
CNE/CP n° 5/2005 e a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 aprofundaram os principios
orientadores do percurso formativo, valorizando aspectos como a interdisciplinaridade, a
relevancia social da educagao e a integracao efetiva entre teoria e pratica. Essas
diretrizes buscaram romper com a légica fragmentada do ensino, promovendo uma
preparagao mais abrangente e coerente com as necessidades do cenario educacional
contemporaneo.

Em continuidade a esse processo, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, redefiniu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e continuada
de professores da Educacdo Basica. O documento ampliou as perspectivas de
articulacao entre os cursos de licenciatura e as demandas contemporaneas da educacéo,
com énfase nos direitos humanos, na diversidade e na inclusdo. Além disso, reafirmou o
papel da formagdo docente como pratica reflexiva, critica e comprometida com a
transformacao social.

A Resolugao n°® 2/2015 representa um passo importante ao reafirmar que formar
professores €, antes de tudo, um compromisso ético e politico. No entanto, para que
esse documento ndo se limite ao plano meramente tedrico e abstrato das intencdes, &
preciso que as instituicbes abracem efetivamente seus principios, integrando-os de forma
concreta aos projetos pedagdgicos. Sem um didlogo real entre Universidade e Escola, e
sem a devida atencdo as condi¢cdes reais de trabalho e de formacao, inclusive as
diretrizes mais promissoras correm o risco de nao sair do papel, perdendo sua forga
justamente onde mais deveriam fazer diferenga: no chao da escola.

Em consonéancia com esse movimento, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, por meio
de seu artigo 3°, estabeleceu principios fundamentais para os processos de ensino e

aprendizagem voltados a formagao docente. Dentre eles, destaca-se a necessidade de

56



uma abordagem plural, interdisciplinar, comprometida com a realidade escolar e com as
demandas sociais de modo geral. Tais principios englobam dimensées como a
contextualizag&o do ensino, o compromisso ético, sensibilidade estética e afetiva, além
da articulagdo entre saberes tedricos e praticos, tendo como horizonte a cidadania critica
e a transformacao social.

Apesar da densidade e do potencial transformador desses principios, sua aplicacao
pratica nos cursos de Pedagogia ainda € bastante limitada. Muitos programas formativos
permanecem distantes das escolas e pouco articulados com as realidades sociais dos
educandos. A integragao entre teoria e pratica, embora prevista em documentos oficiais,
nem sempre se efetiva de maneira sistematica, o que fragiliza a formagéao ética, critica e
sensivel/estética dos futuros docentes.

Neste sentido, o artigo 3° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 explicita os
fundamentos que devem orientar os processos de ensino e aprendizagem voltados a
formagdo do(a) Pedagogo(a), destacando valores como interdisciplinaridade,
contextualizagdo, compromisso social e sensibilidade estética-afetiva:

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade
afetiva e estética.

Paragrafo unico. Para a formagéo do licenciado em Pedagogia é
central:

| = 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa,
responsavel por promover a educacao para € na cidadania;

Il — a pesquisa, a analise e a aplicagédo dos resultados de
investigacdes de interesse da area educacional;

[ll — a participagdo na gestao de processos educativos e na

organizacao e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.
(Resolugao n°® 1 do CNE/CP de 15 de maio de 2006)

Estes principios evidenciam uma concepc¢ao de formagao docente comprometida
com a transformacdo social e com o reconhecimento da Escola como espaco
fundamental para a construcao de saberes. No entanto, ainda ha um descompasso entre
0 que se prevé nas normativas e o que se realiza na pratica cotidiana dos cursos,
revelando a urgéncia de repensar o vinculo entre Universidade e Escola, bem como a

efetivagdo desses principios nos projetos pedagdgicos.
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Entre essas competéncias, destacam-se: a valorizagdo dos principios
democraticos, a compreensao do papel social da escola, o dominio e a articulagédo
interdisciplinar dos conteudos, o aprofundamento dos saberes pedagogicos, a
capacidade investigativa voltada a melhoria da pratica docente e a gestao do préprio
percurso formativo (BRASIL, 2006).

Embora o Decreto n° 8.752/2016 tenha sistematizado um conjunto de
competéncias para a formacéao de professores, muitas dessas orientagdes ja apareciam,
ainda que de forma menos explicita, em diretrizes anteriores em especial na Resolugao
n° 1/2006. Essa resolucdo propés uma mudanca importante ao unificar os cursos de
Pedagogia, eliminando as habilitagdes especificas que, por muito tempo, fragmentaram o
curriculo e enfraqueceram a identidade da formacgao. A ideia era construir um percurso
mais integrado e coerente com os desafios da docéncia. Ainda assim, a proposta gerou
tensdes. Muitos questionaram se seria possivel reunir, em um unico curso, todas as
dimensdes exigidas para o exercicio profissional com a profundidade e 0 compromisso
que a pratica docente demanda.

Mesmo propondo um distanciamento dos modelos tecnicistas e fragmentados, a
Resolugao n° 1/2006 ainda encontra limites na pratica, ha muitos obstaculos para que a
articulacao entre teoria e pratica se concretize de forma consistente e efetiva. Em grande
parte dos cursos, o vinculo com a realidade da docéncia permanece fragil e pouco
integrado ao cotidiano das escolas.

Ao mesmo tempo, o desenvolvimento profissional dos professores tem sido
atravessado por transformagdes mais amplas impulsionadas pela globalizag&do. Essas
mudancgas afetam a forma como o conhecimento € produzido e organizado, influenciam
os curriculos e ampliam as expectativas sobre o papel do docente. As exigéncias do
mundo do trabalho, somadas a presenga crescente das tecnologias, impdéem aos
professores o desafio de responder criticamente as demandas de um tempo em
constante e rapida mudangca. Como aponta Pimenta (1997), compreender essas
interagdes é essencial para repensar tanto os conteudos quanto a fungcédo do professor
diante dos dilemas sociais contemporaneos.

Para Selma Garrido Pimenta (1997), a qualificagdo docente deve ser entendida
como um processo continuo, que articula formacéo inicial e continuada, mas nao se limita
as etapas formais. Trata-se, sobretudo, de um movimento de autoformacgao, no qual os

saberes docentes emergem do confronto com a pratica e das experiéncias vividas no
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cotidiano escolar. Como destaca a autora,

[...] pensar sua formacéo significa pensa-la como um continuum de
formacéo inicial e continua. Entenda, também, que a formacao €, na
verdade, autoformacgao, uma vez que os professores reelaboram os
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse
confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vao constituindo seus saberes como practicum,
ou seja, aquele que reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA, 1997)

Esta concepgéo atribui centralidade ao saber construido mediante a experiéncia e
reconhece a docéncia como uma pratica reflexiva, em constante reinvengéo. Reafirma
também a necessidade de cursos que reconhegam o chdo da Escola como espaco
legitimo de producédo de saberes, ndo apenas como local de aplicacdo de teorias.
Maurice Tardif (2014) oferece importantes contribuigbes para a compreensao da
docéncia como uma atividade ao mesmo tempo intelectual e relacional, ao identificar
quatro tipos de saberes que a constituem: (1) os oriundos da trajetéria profissional, (2)
os saberes curriculares, (3) os disciplinares e (4) os experienciais. Para Tardif, tais
conhecimentos ndo se configuram como prescri¢des estaticas, mas como constru¢des
dindmicas em constante transformacdo, continuamente reelaboradas no fazer
pedagdgico e na interagdo com a cultura escolar, os sujeitos e desafios do cotidiano. A
visdo de Tardif ajuda a romper com a ideia de um professor “pronto” ao final da
graduacéo, lembrando-nos que a docéncia é, acima de tudo, um exercicio continuo de
aprendizado e reconstrugao.

O que se afirma, na esséncia, é que os saberes do professor ndo nascem “prontos”
e nem podem ser apenas (re)transmitidos, mas sao forjados no atrito entre a experiéncia
cotidiana e a reflexdo critica. Admitir essa condicdo € um passo importante no sentido

de repensar os modelos formativos ainda distantes da nossa realidade escolar.

A concepcgao da docéncia como exercicio reflexivo e critico ocupa um lugar central
no pensamento de Zeichner (1993), especialmente em didlogo com os principios
defendidos pelo fildsofo estadunidense John Dewey (1859-1952). Para estes autores, o
professor ndo deve adotar uma postura passiva diante do conhecimento ou das
prescrigdes curriculares, mas deve constituir-se como sujeito ativo e reflexivo, capaz de
compreender o contexto em que atua, analisando criticamente sua pratica para
transforma-la com intencionalidade numa realidade concreta, socialmente falandio.

Neste sentido, Zeichner destaca que “a acdo reflexiva implica uma consideracio ativa,
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persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos
que o justificam e das consequéncias a que conduz” (ZEICHNER, 1993, p. 18). Ao
destacar a dimensao reflexiva da pratica docente, Zeichner reafirma que ensinar ndo é
apenas transmitir. € escutar, duvidar, criticar, rever, edificar, enfim, um convite a pensar
o papel do(a) Professor(a) como sujeito que atua consciente e intencionalmente.

Essa abordagem reforga a compreensado de que o ato de ensinar €, a0 mesmo
tempo, politico, ético e situacional, ou seja, contextualmente situado. Por isso, demanda
abertura ao pensamento critico e compromisso com a transformacao social. O Educador
que assume uma postura critico-reflexiva sabe ir além da busca por resultados imediatos
e adotar uma atuagdo pautada na ética e no engajamento, mesmo frente as limitagcdes
impostas pelas instituigdes.

Tais perspectivas reforcam que o papel do docente nao se limita a obtencao de
titulos académicos. Constroi-se na agao cotidiana do(a) Educador(a), nas escolhas que
faz, nos vinculos que estabelece com os alunos e nas formas como enfrenta os desafios
impostos pela escola e pela sociedade. O exercicio da docéncia exige muito mais do que
dominio técnico: abertura a escuta, apropriagado critica de fundamentos pedagadgicos,
disposicéo para lidar com a precarizagao estrutural, a sobrecarga e os limites estruturais
que marcam o fazer educativo. Ensinar, nesse sentido, € um gesto politico e permeado
de sensibilidade: trata-se de mobilizar saberes, criar espacos de encontro e contribuir
para a formagdo de sujeitos criticos, autbnomos, emancipados e socialmente
comprometidos.

Entre os muitos aspectos ainda pouco enfrentados na formacdo inicial de
professores, destaca-se a urgéncia de prepara-los para lidar com a diversidade cultural
e com as relagdes étnico-raciais no cotidiano escolar. A aprovacido da Lei 10.639/03
representou um passo importante ao tornar obrigatorio o ensino da histéria e da cultura
afro-brasileira. No entanto, seguem evidentes as fragilidades na formacg&o voltada ao
enfrentamento critico, situado e transformador dessas tematicas. Essas auséncias nao
decorrem apenas de falhas pontuais nos curriculos, mas se conectam diretamente as
desigualdades historicas que marcam a sociedade brasileira. Enfrenta- las implica
construir praticas pedagdgicas comprometidas com uma educacgao antirracista, inclusiva
e plural.

Dourado (2015) chama atengéo para a necessidade de fortalecer os vinculos entre
as instituicbes formadoras e as escolas de Educagdo Basica, defendendo uma

60



articulacado mais efetiva e, sobretudo, dialégica. Para o autor, esse movimento deve
considerar ndo apenas os contextos concretos da pratica educativa, mas também os
fundamentos éticos e politicos que sustentam o exercicio da docéncia. Como afirma
Dourado, “a garantia de base comum nacional, sem prejuizo de base diversificada,
pautada pela concepcao de educagao como processo emancipatorio e permanente [...],
conduz a praxis como expressao da articulagao entre teoria e pratica” (DOURADO, 2015,
p. 307).

As Diretrizes Curriculares Nacionais, estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP n°
2/2015, reforcam essa perspectiva ao defenderem maior coesédo e continuidade nos
processos de preparagdo para a docéncia. Para isso, propdem que 0s projetos
formativos sejam construidos em parceria entre universidades, redes de ensino e
escolas, reconhecendo a importancia estratégica da cooperagéo entre esses diferentes
agentes. Com base nessa diretriz, ganham relevo a criacédo e o fortalecimento dos
Féruns Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formagao Docente, concebidos
em regime de colaboragdo como uma aposta na construgdo de percursos mais
qualificados e coerentes.

Tendo em vista este cenario, Flores (2017) promove um deslocamento no debate:
“Quem sao os formadores de professores e quais praticas promovem?”. A autora destaca
a necessidade de politicas permanentes que valorizem o papel desses profissionais e
assegurem condi¢des concretas para o desenvolvimento de praticas criticas, articuladas
e sensiveis aos desafios que atravessam a educacgao publica.

Ainda que o debate sobre a formagao docente tenha se intensificado nas ultimas
décadas, é importante destacar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB n° 9.394/1996) ja representava, a época, uma tentativa significativa de
reestruturagdo do modelo de qualificagdo profissional. Ao estabelecer a exigéncia do
ensino superior para os docentes da Educagao Basica, a legislagao abriu caminho para
a criacdo de novas modalidades de formagao, como os Institutos Superiores de
Educacgao (ISEs) e o Curso Normal Superior.

Bordas (2002) observa que a implementagdo do Curso Normal Superior ocorreu
sem diretrizes claras que orientassem de forma consistente os novos formatos de
formagdo docente, o que gerou disparidades significativas entre as instituicoes.
Enquanto algumas universidades mantinham curriculos estruturados, outras reduziram
a carga horaria e limitaram o acesso as praticas pedagdgicas, fragilizando o preparo dos

futuros professores. A auséncia de parametros comuns favoreceu a proliferagao de
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propostas divergentes, comprometendo a qualidade e a coeréncia dos processos
formativos.

A observacdo de Bordas evidencia um paradoxo ainda presente na formacéao
docente brasileira: o crescimento numeérico dos cursos nao tem sido acompanhado pela
qualificacdo efetiva dos processos formativos. Quando a quantidade se sobrepde a
qualidade, forma-se um corpo docente fragilizado, precarizado, que chega a sala de aula
com brechas estruturais em sua formacio, especialmente em relacdo a temas que
exigem sensibilidade, criticidade e atuag&o ética diante das desigualdades.

Além disso, Tardif (2014) ressalta que os saberes docentes nao se restringem ao
conhecimento académico formal, sendo construidos, sobretudo, nas interagdes
cotidianas com os alunos e com a realidade escolar. Ou seja, na experiéncia vivida. Por
isso, o preparo profissional deve ultrapassar o dominio técnico para contemplar incluir o
desenvolvimento da autonomia intelectual e da capacidade de reflexao critica. Entretanto,
a formulacao das politicas publicas educacionais nem sempre considera a complexidade
gue envolve o exercicio da docéncia.

Libaneo (2012) argumenta que, embora as diretrizes da LDB e as resolugdes do
Conselho Nacional de Educacéo representem avangos na regulamentagéo da carreira,
elas falham em assegurar condi¢des reais para a implementagédo dessas normativas nas
escolas. A auséncia de investimento, infraestrutura e valorizagdo do professor
compromete o que, em teoria, se apresenta como conquista. Esse descompasso entre
a regulamentacéo e a realidade concreta do trabalho docente se assoma a uma brecha
ainda mais profunda: a inexisténcia de uma politica nacional coerente e articulada para
a educacao de professores. Como analisa Oliveira (2019), essa auséncia compromete a
qualidade dos cursos, favorece propostas formativas fragmentadas e acentua
desigualdades entre as instituicbes, sobretudo no setor privado, onde a logica
mercadoldgica tende a se sobrepor ao compromisso social com a educagao.

A auséncia de um acompanhamento mais rigoroso dos curriculos e
da formacgdo continuada dos professores resulta em um sistema
fragmentado, no qual a responsabilidade pela qualidade da
educacao é deslocada para os proprios docentes, sem que haja um

suporte estrutural efetivo por parte das instituicdbes formadoras e das
politicas governamentais.(LIBANEO, 2012, p. 85)

Quando Libaneo aponta os riscos de uma formacao esvaziada, nos faz lembrar

que, na pratica, isso significa colocar professores em sala de aula sem ferramentas para
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pensar, resistir e criar. Um curriculo que ndo prepara para a transformacéo, apenas para
a reproducdo tecnicista, ndo forma educadores, mas apenas executores. Essa analise
revela como a fragilidade das politicas publicas compromete a responsabilidade pela
qualidade da Educacgado, desconsiderando as desigualdades estruturais, os limites
materiais e desafios praticos que atravessam a docéncia, especialmente no contexto das
escolas publicas.

Imbernon (2006) ressalta que formar-se como professor n&do € apenas dominar
meétodos e conteudos, mas desenvolver continuamente a capacidade de enfrentar as
mudancgas, os desafios éticos e as incertezas que atravessam o cotidiano escolar, bem
como a sociedade de modo geral. Para este autor, a formagao precisa ser compreendida
como um processo permanente, critico e colaborativo, articulando o saber pedagdgico a
realidade social, favorecendo a autonomia e o compromisso ético- politico dos
educadores. “Formar professores €, pois, uma tarefa coletiva, continua, critica, pratica e
tedrica, conectada ao contexto e a realidade da pratica docente” (IMBERNON, 2006, p.
29).

A valorizagdo do magistério no Brasil ainda enfrenta inumeros desafios,
historicamente vinculados a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho e a auséncia de
politicas estruturantes voltadas a formacgéo e a carreira docente. Gatti e Barreto (2009)
apontam que a expansio acelerada dos cursos de licenciatura ocorreu sem controle
rigoroso de qualidade, resultando na formacao superficial de muitos profissionais,
especialmente no setor privado. Além disso, Brzezinski (2007) destaca a tensao
permanente entre o instituido as normas consolidadas e o instituinte as praticas de
resisténcia e luta pela valorizagdo docente, que muitas vezes emergem das bases.

Sendo assim, torna-se urgente repensar as politicas publicas voltadas a docéncia,
superando medidas paliativas e reafirmando o compromisso com a dignidade
profissional dos educadores. Valorizar o trabalho docente n&o se limita ao
reconhecimento simbdlico, mas exige investimento concreto em formagao inicial e
continuada, condi¢cdes de trabalho e estruturagao de planos de carreira que dialoguem
com a complexidade e a centralidade da func&o educativa.

Além disso, a preparacdo docente no Brasil ainda precisa avangar
significativamente no que se refere a diversidade cultural e as relagdes étnico-raciais. A
implementacéo das Leis n°® 10.639/03 e n°® 11.645/08, que tornam obrigatério o ensino
da historia e da cultura afro-brasileira e indigena, enfrenta obstaculos ja na etapa inicial

da formacao, uma vez que os futuros educadores nem sempre sao qualificados para
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abordar essas tematicas de forma critica, contextualizada e profunda.

Para que essa lacuna seja superada, Gomes (2017) enfatiza que a formacgéao
pedagogica deve incluir debates estruturados sobre o racismo estrutural, capacitando o
educador para reconhecer e enfrentar praticas racistas presentes no cotidiano escolar.
Como afirma a autora: “A escola deve ser um espaco de resisténcia ao racismo e de
valorizagdo das identidades negras, permitindo que os estudantes reconhegam e
valorizem suas origens e culturas.” (GOMES, 2017, p. 98).

Esse argumento reforga que a preparagéo para o exercicio da docéncia deve estar
alinhada a uma pedagogia antirracista, que ultrapasse os limites do curriculo formal e
promova um ambiente de respeito, escuta e valorizacdo das multiplas identidades
culturais presentes nas escolas.

Se o preparo dos educadores ja tem sido historicamente atravessado por desafios
estruturais, essa realidade torna-se ainda mais evidente quando se observa a
centralidade da questdo racial na Educacdo. O racismo estrutural, profundamente
enraizado na sociedade brasileira, manifesta-se no cotidiano escolar de diversas formas,
desde a hegemonia de curriculos eurocéntricos até a baixa representatividade de
docentes negros nas instituicdes de ensino. Como aponta Munanga (1999),

[...] o racismo institucionalizado no Brasil se expressa na escola tanto
pela auséncia de professores negros no corpo docente quanto pela
negagéo da historia africana e afro-brasileira nos curriculos. Esse
silenciamento contribui para a manutengcdo das desigualdades e

reforca esteredtipos que desqualificam as identidades negras.
(MUNANGA, 1999, p. 89)

A leitura de Munanga revela claramente isso que muitas vezes € normalizado,
naturalizado e ignorado: a exclusdo de saberes e de sujeitos negros das instituigdes
escolares ndo é acidental, mas estrutural. Diante de tudo isso, é preciso refletir com mais
profundidade sobre até que ponto a qualificacdo docente tem, de fato, contribuido
para a constru¢do de uma educagao antirracista e inclusiva. No proximo capitulo, essa
questao sera retomada a partir de uma analise das relagdes étnico- raciais no Brasil,
suas implicacbes para o campo educacional e o papel do professor na construcdo de
uma escola mais democratica e comprometida com a justica social. Como visto
anteriormente, a trajetoria da docéncia no Brasil foi, e continua sendo, marcada por
desafios estruturais, epistemoldgicos e politicos, desafios que afetam diretamente a

qualidade do ensino e a autonomia dos educadores. Entre os pontos que ainda recebem
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pouca atengado nos curriculos dos cursos de formagédo inicial esta justamente a
preparagao voltada ao enfrentamento das desigualdades étnico-raciais e a construgao
de praticas comprometidas com a equidade racial. Apesar dos avangos representados
pela Lei n® 10.639/03 que tornou obrigatdrio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira
ainda ha um vazio importante no preparo dos professores para lidar com essas questoes
de maneira critica, contextualizada e

comprometida.

A auséncia de um trabalho sistematico e continuo sobre as relagcdes étnico- raciais
na formagao de professores revela um problema mais profundo, enraizado na propria
historia do Brasil e nas formas de exclusdo que ainda se reproduzem, sob diferentes
roupagens, no cotidiano escolar. Compreender a inser¢do da tematica racial na
Educacgao exige, portanto, um olhar atento as desigualdades herdadas e aos desafios
atuais que marcam a implementacgao de politicas voltadas a justi¢a racial.

A consolidagao da identidade profissional do pedagogo exige uma articulagao entre
politicas formativas e o compromisso coletivo com a valorizagdo da docéncia. Como
analisa Brzezinski (2007), a formagao de professores no Brasil é atravessada por uma
tensdo entre o instituido, as normas e estruturas consolidadas e os movimentos de
transformacgao e resisténcia que emergem no cotidiano das praticas formativas. Essa
tensao evidencia a necessidade de repensar o curso de Pedagogia como espago de
construgao critica, ética e politica do ser professor.

Paulo Freire (1987) compreende o desenvolvimento docente como um processo
ético, politico e historicamente determinado, orientado para a construcdo de uma escola
verdadeiramente includente e de uma sociedade mais justa. Para o autor, o pedagogo
nao deve se limitar ao papel de mero transmissor-reprodutor de conteudos: € preciso que
se reconhega como um sujeito situado e historicamente determinado, capaz de perceber
as contradigdes da realidade e de intervir criticamente sobre ela. Essa concepgéo exige
que o curso de Pedagogia va além da técnica e do curriculo prescrito, assumindo um
compromisso efetivo com os processos coletivos de transformacéao social.

Essa compreensao amplia o papel do educador para além dos limites da sala de
aula, envolvendo-o em uma pratica comprometida com a superacdo de modelos
tradicionais. E nesse sentido que Freire (1987) reafirma que os sujeitos historicamente
oprimidos sao justamente aqueles que mais percebem a urgéncia da libertagédo, porque

sentem, na pele, os efeitos da opressdo. Como afirma Freire,
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[...] quem, melhor do que os oprimidos, se encontrara preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem
sentira, melhor que eles, os efeitos da opressdao? Quem, mais que
eles, para ir compreendendo a necessidade da libertagdo?
Libertacdo a que ndo chegarao pelo acaso, mas pela praxis de sua
busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar
por ela. (FREIRE, 1987, p. 31)

Formar professores é, acima de tudo, formar sujeitos éticos e politicos. Isso
significa preparar educadores capazes de compreender 0S processos sociais que
sustentam e perpetuam as desigualdades, e, mais do que isso, educadores que se
comprometam com praticas pedagdgicas orientadas por um senso de justica, pela escuta
sensivel, pelo reconhecimento e a valorizacdo da pluralidade. E nessa direcdo que
Bedani (2006) defende que os cursos de Pedagogia devem formar profissionais
comprometidos com uma educacéao cidada, uma que valorize a diversidade fazendo- se
presente nos diferentes contextos da vida social. Como afirma Bedani, “é possivel
defender que os cursos de formagéo de professores(as), em particular nesse estudo o
curso de Pedagogia, construam uma educacgéo cidada [...] que contribuam para que a
sociedade tenha um equilibrio econdmico, social e racial” (BEDANI, 2006, p. 13).

Nesta perspectiva, qualificar o trabalho docente requer estimular o respeito as
diferencas e colaborar ativamente para a construcido de uma sociedade que valorize a
vida em todas as suas formas.

A construgdo da identidade profissional do educador exige mais do que dominio
técnico: requer uma afirmacido consciente sobre seu papel e responsabilidade na
sociedade, especialmente em tempos de instabilidade e desafios na qualificagcao de
professores. Seja atuando em sala de aula ou em outros espagos educativos, € essencial
que o percurso de formacao oferega as condicdes para que esse profissional
compreenda a complexidade do processo educativo e se reconhega como agente na

formacado humana.

Por isso, preparar educadores nao é apenas capacita-los para ensinar conteudos,
mas desenvolver neles uma postura ética, sensivel as realidades sociais e comprometida
com a transformacgao. Independentemente da area de atuagao, o pedagogo precisa estar
apto a enfrentar as contradigdes do cotidiano escolar e a intervir, de forma critica e
intencional, na constru¢do de uma sociedade mais justa, plural e democratica.

Nesse cenario, marcado por desafios que atravessam as dimensdes estruturais,
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politicas e epistemoldgicas da docéncia no Brasil, € urgente langar luz sobre aspectos
que ainda recebem pouca atengdo, mas sado centrais a pratica pedagdgica: o
enfrentamento do racismo e a defesa de uma educagdo comprometida com a justica
racial.

A auséncia de uma abordagem critica, consistente e comprometida com as questdes
étnico-raciais nos cursos de licenciatura em Pedagogia revela um problema histérico que
atravessa a formacao de educadores no Brasil. Essa insuficiéncia afeta diretamente a
qualidade da educacgao e torna mais dificil avangar rumo a uma sociedade de fato
democratica. Enfrentar esse desafio exige que olhemos com mais cuidado para as raizes
do pais, marcadas por desigualdades raciais profundas, para compreendermos como
essas relagdes seguem sendo reproduzidas e perpetuadas no cotidiano escolar.

Pensar a docéncia nesse contexto € reconhecer que o dominio de conteudos
técnicos ou pedagogicos, embora necessario, ndo basta. E preciso integrar, de forma
consistente e critica, uma reflexdo sobre as relagdes étnico-raciais como parte essencial
do fazer educativo.

O compromisso com uma educagao antirracista ndo pode seguir a margem dos
curriculos: precisa ser assumido como um eixo ético e politico de qualquer proposta
pedagogica que se pretenda justa e libertadora. Compreendo que esse compromisso
exige mais do que reformulagdes pontuais; requer uma mudanga de concepgéao, capaz
de reconhecer a pluralidade de saberes e de enfrentar o racismo estrutural que ainda
sustenta as praticas e as politicas educacionais.

Reafirmar a identidade do pedagogo e repensar o papel das instituicbes formadoras
sdo movimentos urgentes para enfrentar as desigualdades que atravessam o espago
escolar e, com isso, fortalecer uma educacgao plural, comprometida com a dignidade
humana em todas as suas expressdes. Como professora e pesquisadora, vejo nesse
processo ndao apenas um desafio académico, mas uma necessidade histérica de
reposicionar a docéncia como pratica social transformadora.

O préximo capitulo é dedicado a aprofundar essa reflexdo, examinando as relagdes
étnico-raciais no Brasil, suas implicacdes na educagao e o papel que o professor pode
desempenhar na constru¢cdo de uma escola efetivamente inclusiva, plural e

comprometida com a equidade racial.

67



2. AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO BRASIL

Na palestra “O perigo das historias unicas”, disponivel no YouTube (canal “TED
Talks”) a escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie langa uma provocacgao que ecoa
profundamente: o problema n&o é apenas contar uma unica histéria, mas permitir que ela
se torne a unica verdade. Como ela mesma diz, “a historia unica cria esteredtipos,
e o0 problema com os esteredtipos nao é que sejam mentira, mas serem incompletos.” No
Brasil, esse risco ndo €& mera teoria: as relacbes étnico-raciais foram moldadas
justamente sob o peso de uma narrativa Unica, uma histéria “oficial” que coloca o homem
branco de origem europeia como referéncia unica de humanidade, enquanto relega os
povos negros e indigenas a um lugar de siléncio e esquecimento. Essa narrativa
dominante ndo se sustenta sozinha. E alimentada por ideologias racistas e por um
processo sistematico de apagamento: chamemo-lo epistemicidio. Ao longo dos séculos,
diferentes formas de viver, de pensar e de resistir, de povos africanos, afro-brasileiros e
originarios da América pré-colombina, foram reprimidas e negadas, ignoradas e
deliberadamente excluidas. O colonialismo nado agiu somente sobre os corpos, mas
também sobre as consciéncias, os afetos, nas formas de ver e ser visto. O processo
colonial redefiniu o “outro” como inferior, subalterno, nao civilizado e, por isso, excluido
do que se entende como humanidade. Esse processo de desumanizagao e apagamento
nao esta restrito ao passado colonial, mas langa bases duradouras para um modo
especifico de organizar a sociedade brasileira
moderna.

Pensar a estrutura racial do Brasil vai muito além de discutir histéria, cultura e
desigualdade social. Trata-se de um sistema de poder que atravessa tudo: o que se
ensina, quem ensina, 0 que €& reconhecido como saber (episteme), quem merece ser
escutado e quem deve ser silenciado. E justamente por isso que a Educac&o precisa
romper com essa légica, que ainda insiste em se perpetuar de formas sutis e veladas (ou

nem tanto assim).

Essa ideologia, no contexto brasileiro, foi alimentada por um conjunto de teorias
pseudocientificas que ganharam forga entre o final do século XIX e o inicio do XX.
Correntes como a eugenia e o darwinismo social tentavam justificar a desigualdade com
base em caracteristicas fenotipicas, associando a branquitude a ideia de civilizacao e o

negro a degeneragao. Sob esse discurso, nomes como Paul Broca, Chamberlain, Vacher
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de Lapouge e Joao Batista de Lacerda formularam teses que defendiam o
branqueamento da populagao como um ideal de “purificacdo” nacional um projeto de pais
em que a mestigagem era vista como um problema a ser resolvido pela eliminagdo
progressiva dos povos negros e indigenas.

Como observa Coqueiro (p. 5), “o racismo no Brasil surgiu e permaneceu
fundamentado em teorias cientificas que se propuseram a explicar que as desigualdades
entre os seres humanos estdo nas diferengas biologicas, na natureza e na constituicao
do ser.” Ainda segundo a autora, foi nesse periodo que o preconceito de cor (negro =
inferior) passou a se articular ao preconceito de classe (negro = pobre), consolidando uma
estrutura duradoura de exclusido. Essa associagédo entre cor e pobreza ndo apenas se
consolidou nas estruturas sociais, mas continua operando como critério implicito de
exclusdo em multiplos espacos, inclusive no campo educacional.

A relacéo entre cor, classe e exclusdo continua operativa no Brasil, de maneira
silenciosa e quase imperceptivel, mas profundamente enraizada. Trata-se de uma logica
perversa que nao precisa anunciar-se em voz alta para funcionar: ela se insinua nos
gestos cotidianos, nas estruturas de poder e nas auséncias que insistem em nao ser
percebidas. Como analisa Munanga (1999), o racismo brasileiro opera de forma peculiar:
silencioso, velado, naturalizado. “Estamos em um pais onde certas coisas graves e
importantes se praticam sem discurso, em siléncio [...]". Esse apagamento, muitas vezes
imperceptivel, molda néo apenas as relagdes sociais, mas também as instituicdes e os
imaginarios coletivos. O alerta que nos da Munanga evidencia como o racismo no Brasil
€ camuflado em praticas normalizadas e discursos paternalistas, criando um ambiente
onde a desigualdade se perpetua justamente porque ndo € nomeada e exposta como
tal.

Essas concepgbes deixaram marcas profundas na construgdo da identidade
nacional, moldando politicas publicas, imaginarios sociais e praticas educacionais que,

em muitos aspectos, perpetuam-se até hoje. No entanto, a histéria da educagao

das populagdes negras no Brasil ndo pode ser contada apenas pelo viés da exclusao
institucional promovida pelo Estado. Mesmo sob o peso da escravidao e diante da
violéncia do péds-abolicdo, comunidades negras tragcaram seus proprios caminhos
educativos, trajetérias que brotaram nos quilombos, nos terreiros, nas irmandades
religiosas e nas associagdes culturais. Essas iniciativas nao foram apenas respostas a

exclusdo: foram formas ativas de construcdo de conhecimento, identidade e
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pertencimento.

Esses espagos foram muito mais do que lugares de encontro. Eram e ainda sao
territérios de resisténcia e criagao, onde saberes ancestrais africanos foram preservados,
valores éticos e espirituais transmitidos, e identidades coletivas cultivadas, geragédo apos
geragcao. Como afirma o documento da SECAD/MEC (2006), essas experiéncias
compdéem o que se pode chamar de uma Pedagogia da Resisténcia: uma pratica
autbnoma, enraizada na vida e voltada a formagcdo de sujeitos negros criticos,
conscientes de sua histéria e de seu lugar no mundo. Essa Pedagogia, embora
historicamente invisibilizada, oferece fundamentos valiosos para pensar e construir uma
Educacgao Antirracista culturalmente enraizada nas escolas contemporéneas. Um gesto
que transforma o modo como concebemos o papel da escola na luta por justi¢a social.

Reconhecer essas formas de educar significa romper com a ideia de que o povo
negro foi apenas alvo da histdria. E, acima de tudo, afirmar seu protagonismo na
constru¢do da cidadania, na reinvengao da dignidade e na recusa do siléncio.

A assinatura da abolicdo da escravidao, em 1888, nao significou a inclusdo da
populagao negra na vida social, politica e econdmica do pais. Pelo contrario: o que veio
em seguida foi a continuidade da exclus&o, doravante sob novas formas. As leis que
antecederam o fim oficial da escraviddo, como a do Ventre Livre (1871) e a dos
Sexagenarios (1885), foram apresentadas como passos para uma transi¢ao gradual,
mas, na pratica, apenas prolongaram o sofrimento das pessoas escravizadas e deixaram
os libertos sem qualquer amparo. N&o houve garantia de acesso a terra, ao trabalho digno
ou a educacéo, agora travestida de omiss&o estatal e desigualdade naturalizada.

O documento da SECAD/MEC (2006) é claro ao afirmar que a abolicdo ocorreu
sem qualquer medida de reparagdo ou projeto de insercdo social efetiva para a
populagdo negra. Essa omissao ndo foi meramente uma falha historica: ela escancar a
continuidade de uma logica de dominagéo racial operada pelo proprio Estado, um Estado
que libertou, mas n&o acolheu; que aboliu, mas nao integrou; que perpetuou, sob novas
roupagens, a exclusdo daqueles que haviam sido escravizados por séculos.

O mesmo documento reconhece que

[...] o racismo e as praticas discriminatérias disseminadas no
cotidiano brasileiro ndo representam simplesmente uma heranga do
passado. O racismo vem sendo recriado e realimentado ao longo de
toda a nossa historia. Seria impraticavel desvincular as
desigualdades observadas atualmente dos quase quatro séculos de
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escravismo que a geracgao atual herdou. (BRASIL, 2006, p. 20)

Essa afirmag¢ao nos convidam a olhar para o racismo como um fenémeno historico,
sem duvida, mas também presente, renovado, cotidiano. Ignorar essa perpetuagao
equivale a aceitar, de forma silenciosa, que o passado continue moldando injustamente
o presente. E justamente nesse ponto que a escola se torna territério estratégico: ou ela
refor¢ca esse ocultamento ou atua como espago de ruptura e reexisténcia.

A luta por uma educacao que reconheca e valorize a Histdria e a Cultura Afro-
Brasileira tem raizes antigas e profundas. Desde as primeiras décadas do século XX, o
Movimento Negro brasileiro vem se articulando para enfrentar o racismo também pelo
campo da Educacgdo. Foi nos encontros coletivos, nas paginas de jornais produzidos
por militantes, nos palcos do Teatro Experimental do Negro e nas propostas da
Frente Negra Brasileira que se forjaram praticas pedagdgicas voltadas a valorizagéo da
identidade negra e a construgdo de uma consciéncia coletiva critica. Como destaca o
documento da SECAD/MEC (2006), essas iniciativas ndo foram meras reagbes ao
silenciamento imposto. Elas constituem marcos histéricos na defesa de uma educacéao
entendida como direito humano, como forma de resisténcia e como instrumento de

emancipagao.

Durante décadas, o movimento negro brasileiro denunciou a auséncia da
populagao negra nos curriculos escolares, questionou o viés eurocéntrico que estrutura
o0 ensino e propds outras formas de educar baseadas em referéncias préprias, em
narrativas silenciadas e em corpos historicamente excluidos. Essas lutas foram decisivas
para pressionar o Estado e conquistar politicas como a Lei 10.639/03, que tornou

obrigatério o ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira nas

escolas. Trata-se de uma conquista importante, embora ainda insuficiente diante da
longa trajetéria de exclusdes. E um marco, sim mas que precisa ser compreendido como
ponto de partida na construgdo de uma educagao realmente comprometida com a justiga
racial.

As Culturas Africanas e Afro-Brasileiras compreendem a formacgao do sujeito de
maneira ampla, vinculada a vida e as relacdes. Nessa perspectiva, educar ndo é apenas
transmitir conhecimento: é fortalecer vinculos, afirmar identidades, cuidar do coletivo.
Dimensobes afetivas, espirituais e comunitarias muitas vezes invisibilizadas pela légica
escolar ocidental ocupam um lugar central nas praticas educativas afrodescendentes.

Como destaca o documento da SECAD/MEC (2006), valores como a ancestralidade, o
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respeito aos mais velhos, a oralidade, a cooperacéao e a solidariedade constituem pilares
de uma outra pedagogia: enraizada, viva e transformadora. Essa concepgdo é
reafirmada no proprio texto da SECAD, ao reconhecer que
[...] o respeito aos mais velhos é um valor que precisa ser transmitido
as criangas, sendo também um valor de destaque na cultura afro-
brasileira e africana. A ancestralidade € um principio que norteia a
visdo de mundo das populagdes africanas e afro-brasileiras. [...] O
principio da solidariedade que esteve presente na histéria de

resisténcia e sobrevivéncia do povo negro no Brasil também precisa
ser considerado. (BRASIL, 2006, p. 41)

Ao incorporar esses valores, a Escola pode deixar de ser apenas um meio
reprodutor de desigualdades para se tornar um espago onde uma pluralidade de formas
de existir e aprender ganha protagonismo. Essa Pedagogia enraizada na vida, no afeto e
na coletividade ndo é um suplemento a educacgao tradicional, mas uma reinvengao
profunda do que significa educar.

A partir dessa perspectiva, o ato de ensinar ganha outra densidade. Ele n&o se
reduz a conteudos e avaliagdes, mas se enraiza nas historias que cada sujeito carrega,
nas experiéncias que atravessam seus corpos e territorios. Incorporar esses principios
ao cotidiano escolar ndo é apenas uma inovagao metodologica: € um gesto politico. Um
rompimento com a logica individualista e meritocratica da escola tradicional, abrindo

espaco para uma pedagogia que seja, de fato, antirracista, inclusiva e plural.

Reconhecer as relagbes étnico-raciais no Brasil exige também admitir que o
racismo nao ficou no passado. Ele ndo é heranga morta do periodo colonial, mas
estrutura viva, dinamica que segue moldando o presente, atravessando instituices e
afetos. Como vimos ao longo deste capitulo, esse sistema opera em muitos niveis: no
curriculo que silencia, nas politicas que omitem, nos olhares que negam. E legitimado por
mitos como o da democracia racial e sustentado por praticas sutis € nem sempre tao
sutis de excluséo.

Mas € igualmente importante lembrar das muitas formas de resisténcia construidas
pela populagdo negra ao longo da histéria mesmo diante da exclusdo, do siléncio
institucional e da violéncia cotidiana. Foram essas resisténcias que mantiveram vivos
saberes, criaram cultura e fizeram da educacgao um territério de luta, mesmo nos contextos
mais adversos.

Essas experiéncias ndo pertencem apenas ao passado, elas seguem sendo chave
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para compreender o presente. Nos ajudam a refletir sobre o papel que a escola e o
sistema educacional desempenham, tanto na reproducéo das desigualdades quanto em
seu enfrentamento.

Com esse olhar, o proximo subcapitulo se volta a escola como espago estratégico:
um territério onde podem ser gestadas politicas de reparagao e praticas pedagogicas
comprometidas com a equidade racial e com a constru¢géo de uma sociedade mais justa.

Olhar de frente para essa realidade é essencial se quisermos romper com a ilusao
de que o racismo no Brasil € apenas um resquicio do passado escravista ou um problema
pontual, restrito a casos isolados.

Cavalleiro (2001) analisa que o fim formal da escraviddo n&o representou a inclusao
efetiva da populag&o negra nos direitos sociais, econdmicos e educacionais. A igualdade
estabelecida legalmente ndo se traduziu em praticas reparadoras, o que contribuiu para
a consolidacado do mito da democracia racial, uma ideologia que mascara o racismo
estrutural e dificulta sua problematizacéo no espaco publico. A leitura de Cavalleiro nos
ajuda a compreender como a auséncia de medidas reparatorias, apos a abolicdo, nao foi
apenas uma negligéncia histérica, mas parte de um projeto de exclusdo duradouro. Ao
manter intactas as estruturas de desigualdade, o Brasil fortaleceu o imaginario da
democracia racial um mito que opera como cortina de fumaga, encobrindo violéncias e

interditando o debate sobre racismo nas escolas.

Esse imaginario atua como um véu, fazendo com que a desigualdade racial seja
vista como algo menor ou, pior, como se nem existisse. Como ressalta a autora, embora
a escola nao seja a unica responsavel por essas praticas, os profissionais da educagao
tém papel fundamental na formacéo de cidadaos e cidadas “livres de sentimentos de
racismo” (CAVALLEIRO, 2001, apud BEDANI, 2006, p. 73).

Domingues reforca essa analise ao afirmar que “a democracia racial constituiu- se
numa ideologia que contribuiu para desmobilizar os negros e garantir a perpetuagao do
racismo e das desigualdades raciais” (2004, p. 100). A forca dessa ideologia esta
justamente na sua sutileza: ao negar a existéncia do racismo, o que ela faz € normaliza-
lo e, ao enfraquecer a consciéncia racial coletiva, desarticular os movimentos de
resisténcia. Como observa o autor, essa negacdo tem efeitos profundos sobre a
capacidade de organizagao politica da populagéo negra e sobre a formulagao de politicas
publicas voltadas a equidade racial. Ainda segundo Domingues, “a pluralidade racial

nascida do processo colonial representava, na cabeca dessa elite, uma ameaga e um
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grande obstaculo no caminho da construgdo de uma nagédo que se pensava branca”
(2004, p. 101). Essa concepgao fundamentou estratégias ideoldgicas que silenciaram a
identidade negra e dificultaram a criagéo e a aceitag&o de politicas afirmativas, sobretudo
na Educacéao.

Essa ideologia ndo se sustenta nem mesmo diante das evidéncias cientificas
contemporaneas. Embora a ciéncia ja tenha demonstrado que ndo ha nenhuma base
biolégica para a existéncia de “racas” humanas, como nos lembra Munanga (2004), essa
ideia persiste até hoje. Ndo mais como dado natural, mas como construgdo social,
politica e histérica. Uma categoria forjada para justificar relagées de poder que produz
efeitos concretos na vida das pessoas, perpetuando desigualdades que atravessam o
tempo e se renovam no cotidiano. Munanga nos convida a olhar para a ideia de “raca”
nao como algo superado, mas como um artificio ainda ativo na produgédo das
desigualdades.

E nesse ponto que o racismo deixa de ser apenas um problema individual ou moral
para revelar-se como estrutura social: uma engrenagem que distribui privilégios, nega
acessos e silencia historias.

O mito da democracia racial, nesse sentido, ndo é apenas uma ilusao inofensiva:
funciona como um dispositivo de desmobilizagdo. Um discurso que silencia, esvazia o
debate e impede que o racismo seja enfrentado com a seriedade que exige. Como
adverte Domingues,

[...] o mito da democracia racial, além de escamotear a realidade,
desmobiliza os negros, os ilude e os confunde. Impede-os de
perceberem o racismo [...] impossibilita o desenvolvimento de uma
consciéncia racial, prejudica a organizacao dos negros como grupo

e, consequentemente, dificulta a luta contra o racismo e a
discriminacdo. (DOMINGUES, 2004, p. 41)

Essa adverténcia langa luzes sobre os efeitos psiquicos e politicos do mito da
democracia racial. Esse mito ndo apenas oculta as feridas histéricas provocadas pelo
racismo como também embaralha os caminhos de sua superacao, dificultando a
construgcdo de identidades coletivas criticas e de projetos educacionais voltados a
emancipagao. Esse tipo de apagamento n&o acontece por acaso; é reforcado
diariamente pelos materiais pedagdgicos e pelos préprios curriculos escolares. Como
analisam Sacramento e Abreu Junior (2014), os livros didaticos de Historia,

especialmente a obra Nossa Patria, de Rocha Pombo, ajudaram a construir uma imagem
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da populagao negra como mero coadjuvante na histéria do Brasil: ora retratada de forma
romantizada, como submissa, ora apagada por completo em suas formas de resisténcia.
Esse tipo de narrativa ndo apenas silencia, mas também ensina a excluir, alimentando um
imaginario social hierarquico e desigual. Entre a invisilidade que apaga e o
reconhecimento que repara, a Escola torna-se palco de uma disputa vital: quais histérias
merecem ser contadas? Quais formas de saber sdo legitimadas como conhecimento? A
Pedagogia Antirracista, neste cenario, ndo é apenas um meétodo, mas também uma
escolha ético-politica diante de um passado que insiste em se repetir.

Nesse cenario, valorizar os saberes e as experiéncias das populagdes
afrodescendentes, como propde Nilma Lino Gomes (2005), é romper com esse ciclo de
negacdo. Implica admitir que esses conhecimentos foram sistematicamente colocados a
margem. Trazé-los para o d&mbito da Escola é, ao mesmo tempo, um gesto de justica
epistémica e uma estratégia politica de enfrentamento ao racismo estrutural que perdura
em nossa sociedade. Para Gomes, valorizar a Historia e a Cultura Afro-Brasileiras nas
escolas significa reconhecer que a populagao negra construiu saberes e praticas préprias
de resisténcia ao longo da historia, produgbes que precisam ser incorporadas ao
cotidiano escolar (GOMES, 2005, p. 53).

A afirmacao de Nilma Lino Gomes traz uma convocacao ética que vai além da
obrigatoriedade juridica da Lei 10.639/03. Incorporar os saberes negros ao curriculo ndo
€ apenas cumprir uma exigéncia normativa: € um gesto de reparagao historica e,
sobretudo, de reconstrucéo epistémica. E reconhecer que ha outras formas legitimas de
ensinar, aprender e viver, e que o siléncio sobre elas é, em si, uma forma de violéncia.

Com isso a escola deixa de ser apenas um lugar de transmiss&o de conteudos e
se revela como espaco de disputa por sentidos, historias e dignidades. O enfrentamento
ao racismo, portanto, ndo pode ser delegado a ag¢des pontuais ou a boa vontade
individual: ele exige compromisso institucional, coragem politica e sensibilidade
pedagogica. SO assim sera possivel construir, de fato, uma educacéo plural, justa e
profundamente humana.

Compreender as relagdes étnico-raciais no Brasil exige mais do que denunciar as
injusticas do passado. Exige perceber que o racismo é uma estrutura viva que se infiltra
nas instituicdées, nos curriculos, nas imagens que insistem em se repetir, € nas auséncias

que continuam a gritar. Como nos lembra Chimamanda Ngozi Adichie,

[...] as histérias importam. Muitas histérias importam. As histérias
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foram usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser
usadas para empoderar e humanizar. Elas podem despedacar a
dignidade de um povo, mas também podem reparar essa dignidade
despedacgada. (ADICHIE, 2019, p. 32)

Frente a esses desafios, a educacdo deixa de ser apenas um espaco de
transmissdo de conteudos e passa a se revelar como um campo de disputa: por
narrativas, por identidades, por pertencimento. E na sala de aula, no curriculo, nas
escolhas pedagogicas, que se decide dia apos dia quais histérias ganham voz e quais
continuam sendo silenciadas.

E com esse olhar que o préximo subcapitulo se dedica a refletir sobre as politicas e
praticas da Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais, reconhecendo a escola como
um lugar possivel de enfrentamento ao racismo e de afirmag¢ao das identidades que a

histéria oficial tentou apagar.

2.1 Educacao para a RER

“A grande tarefa no campo da educacédo” ha de ser a busca de
“caminhos e métodos para rever o que se ensina e como se ensinam,
nas escolas publicas e privadas, as questbes que dizem respeito ao
mundo da comunidade negra. A educagdo € um campo com
sequelas profundas de racismo, para nao dizer o veiculo de
comunicacao da ideologia branca”. (ROCHA,1988, apud SILVA,
2005, p. 155).

Num pais onde o racismo estrutura as relagdes sociais em todos os niveis, falar do
papel da Educagao vai muito além de um compromisso pedagodgico; é também um gesto
ético-politico absolutamente necessario. Pensar a educagao brasileira pelas lentes das
relacbdes étnico-raciais exige reconhecer que a Escola ndo €, e nunca foi, um espago
“neutro”. Ela molda identidades, seleciona memérias e, nao raro, silencia historias
inteiras.

Quando guiada por uma légica monocultural, a Escola deixa de ser espago de
acolhimento da diferenga e passa a negar saberes, culturas e vivéncias que nao se
enquadram na norma branca e eurocentrada. Como lembra Kabengele Munanga (2005),
essa logica esta diretamente ligada a sustentagdo do mito da democracia racial uma
narrativa construida para mascarar as desigualdades entre brancos e negros no Brasil e
negar a existéncia do racismo como estrutura.

As consequéncias desse apagamento nao se restringem ao campo simbodlico. Elas
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s&o concretas, duras, atravessando as geragdes. Quando uma crianga negra cresce sem
ver sua histéria reconhecida e sem poder identificar-se com ela, sem reconhecer seus
saberes legitimados e sua identidade valorizada, o que € negado n&o é s6 o passado, mas
também o direito ao pertencimento e a dignidade no tempo presente.

Diante desse cenario, € urgente criar politicas publicas e diretrizes curriculares que
reconhecam a diversidade étnico-racial ndo como algo a ser tolerado, mas como parte
viva e constitutiva do pais que constituimos enquanto cidad&os. A promulgac¢éo da Lei n°
10.639/03, seguida pela publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (2004), marcou um passo importante nesse caminho. Esses marcos
legais trouxeram para o centro da Escola um debate que ha muito vinha sendo

relegado as margens: o enfrentamento ao racismo e a valorizagdo das matrizes africanas
na formagao das novas geragoes.

Ainda que a Lei 10.639/03 tenha representado um avancgo, a presenca das relagdes
étnico-raciais nos curriculos escolares segue sendo periférica. Em muitas escolas, o
tema se resume a atividades pontuais, geralmente vinculadas a datas comemorativas, e
raramente ganha espago como parte integrante do projeto pedagdgico. Falta
continuidade, profundidade e, sobretudo, o reconhecimento de que as criangas negras
tém o direito de se ver e de se reconhecer nas historias ensinadas na Escola.

Como analisa Dias (2014), mais de uma década apos a promulgagao da Lei
10.639/03, no momento de sua pesquisa, ainda eram visiveis as resisténcias
institucionais, a auséncia de formacado especifica e a persisténcia de curriculos
marcadamente eurocéntricos, o que dificultava a efetivacdo da proposta. A autora
denuncia o esvaziamento da tematica racial nos projetos pedagodgicos escolares e a
recorrente apropriacado simbdlica e despolitizada da cultura afro-brasileira em atividades
pontuais, sem dialogo com os principios que fundamentam a educagao para as relagdes
étnico-raciais. “Mesmo com tom otimista, a pesquisa nos alerta que o tratamento das
relagdes étnico-raciais na educacdo, especialmente na infantil, enfrenta inUmeros
obstaculos [...] permeados pela concepcao ainda presente na sociedade brasileira do
‘mito da democracia racial.” (DIAS, 2014, p. 672)

Dias (2014) nos alerta justamente para esse momento delicado: quando as criangas
negras crescem sem referéncias positivas sobre sua histéria e cultura, o que se

estabelece é um siléncio que fere e desumaniza. Sem o devido autorreconhecimento,
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elas aprendem desde cedo que n&o ha lugar para si na histoéria (Unica) contada. Por isso,
educar na infancia também é um ato de reparagéao, € garantir que todas as criangas se
sintam representas, dignas e pertencentes.

Assim como afirma Gomes (2012c), implementar a Lei 10.639/03 vai além da
insergao pontual de conteudos no curriculo. Exige praticas pedagdgicas comprometidas
com o reconhecimento das culturas africanas, o enfrentamento ao racismo e a
construgdo de uma escola que reconheca e acolha a diversidade étnico- racial como
parte constitutiva do processo educativo.

Nilma Lino Gomes (2003) chama atengdo para um ponto essencial: a Escola

precisa parar de tratar a diversidade como se fosse “folclore”. Nao se trata apenas de

reconhecer diferengas, mas de formar sujeitos capazes de entender, com criticidade,
como o racismo opera e de valorizar as formas de ser, viver e resistir, construidas
historicamente pelas populagdes negras. Para isso, o curriculo precisa deixar de ser
neutro e assumir, com coragem, um lugar politico: o de quem resiste, transforma e
reconta as historias que foram silenciadas.

Como a propria autora reforga, “muito mais do que um tema ou um conteudo a ser
incluido no curriculo, a diversidade cultural € um componente do humano. Ela é
constituinte da nossa formagdo humana. Somos sujeitos sociais, histéricos, culturais e
por isso mesmo somos diferentes.” (GOMES, 2003, p. 73)

Nessa mesma diregcao, Onofre (2022) defende que a educacgao infantil € um campo
fértil para a construcado de identidades étnico-raciais positivas e afirmativas. A partir de
uma leitura critica da produgcao académica recente, ele enfatiza que a efetivacado da Lei
10.639/03, nessa etapa, exige mais do que boas intengdes: demanda praticas
pedagdgicas que promovam o letramento racial desde os primeiros anos, que valorizem
a ancestralidade e reconhegam o protagonismo das criangas negras.

Dando continuidade a essa reflexdo, Onofre, Lopes e Dias (2024) destacam a
importancia da literatura, do brincar e das vivéncias culturais na construgdo de
repertorios identitarios afirmativos. Para eles, é papel da Escola garantir as criangas
negras a possibilidade de se reconhecerem como parte legitima da histéria, o que s6
sera possivel se tiverem acesso, desde cedo, a narrativas que afirmem quem sao e
rompam com os estere6tipos que historicamente as mantiveram a margem do espago
escolar.

O racismo na Escola nem sempre se apresenta de forma explicita. Muitas vezes, ele
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se revela nas auséncias ou nas distor¢des que marcam as representagdes negras nos
curriculos e nos materiais didaticos. Como demonstram Sacramento e Abreu Junior
(2014), a figura do negro costuma ser retratada quase exclusivamente na condi¢cdo de
escravizado, como se sua histéria se resumisse a dor e a submissido. Falta
protagonismo, reconhecimento da producgao intelectual, cultural e politica da populagéo
negra ao longo do tempo.

Se os sujeitos tém contato com grupos que compartilham uma viséo

estereotipada em relagdo aos grupos subordinados socialmente

neste caso, 0s negros, essas imagens acabam se transformando em
Senso comum, ou seja, sdo naturalizadas pelas pessoas que irdo

reproduzi-las em suas relagbes diarias. (SACRAMENTO; ABREU
JUNIOR, 2014, p. 260)

Esse tipo de representagcdo empobrece o olhar sobre a histéria e tem efeitos
profundos. Para estudantes negros, dificulta a construgdo de uma identidade positiva.
Para os nao negros, reforga esteredtipos que associam a branquitude a norma e a
negritude a marginalidade.

Nilma Lino Gomes (2002) lembra que a escola ndo € neutra nesse processo. Ela
pode contribuir tanto para o fortalecimento da identidade negra quanto para sua negacgao.
Quando as diferengas étnico-raciais sdo vistas como falhas ou deficiéncias, o que se
produz ndo é inclusdo mas estigma. Alunos negros acabam sendo rotulados como
aqueles com “dificuldade de aprendizagem”, quando o que esta em jogo, muitas vezes, é
a dificuldade da escola em reconhecer e acolher outras formas de estar e aprender. O
resultado séo praticas de exclusdo que silenciam, isolam e deslegitimam a experiéncia
negra dentro da sala de aula.

A auséncia de representagdes negras no ambiente escolar ndo é o unico obstaculo
a construgao de uma Educacgao Antirracista. Soma-se a isso o etnocentrismo europeista
que ainda atravessa praticas pedagdgicas e curriculos, sustentando a ideia, muitas
vezes naturalizada, de que apenas os conhecimentos advindos da Europa sao legitimos
e validos. Tudo o que escapa a essa logica tende a ser tratado como inferior, impreciso
ou folcldrico, especialmente os saberes de origem africana e indigena. Como alertam
Souza e Carneiro (2019), essa organizagao do curriculo expressa uma “construcao
hegeménica de determinados saberes em detrimento de outros”, que reproduz um
modelo monocultural e excludente. Romper com esse quadro exige mais do que

mudancas superficiais. E preciso afirmar a pluralidade como eixo formativo e questionar,

79



de maneira profunda, a légica da monocultura do saber que ainda domina grande parte
das praticas escolares.

Foi nesse espirito que, em 2004, foram publicadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004). Mais do que propor a inclusdo de novos
conteudos, essas diretrizes apontam para uma transformacgao estrutural: na forma como
se ensina, nos saberes que se valorizam e na maneira como se forma quem educa. Seu
objetivo é claro, combater o racismo desde a base e afirmar a diversidade étnico-racial

como parte constitutiva da identidade brasileira.

Como destacam as Diretrizes,

[...] a divulgagdo e produgdo de conhecimentos, a formagéo de
atitudes, posturas e valores que eduquem cidad&os orgulhosos de
seu pertencimento étnico-racial [...] sdo condi¢des para a construcéo
de uma nagao democratica, em que todos, igualmente, tenham seus
direitos garantidos e sua identidade valorizada (BRASIL, 2004, p. 17).

O documento das Diretrizes reconhece que combater o racismo dentro da escola ndo
¢é tarefa simples, exige a criagado de pedagogias intencionais, criticas e comprometidas
com a transformacgao social. Essas praticas precisam nascer do desejo de romper com
as injusticas, fortalecendo, entre os estudantes negros, o orgulho de sua identidade e,
entre os brancos, a consciéncia sobre o lugar que ocupam nas relagdes raciais. S6 assim
€ possivel construir, de fato, uma educacao antirracista que se manifeste em todos os
aspectos da vida escolar.

Mas nenhuma proposta se sustenta sem educadores preparados para leva-la
adiante. Por isso, essa mudancga precisa estar ligada a formag¢ao de professores, uma
formagao que os ajude a entender as camadas que compdem o racismo, a rever praticas
e a desenvolver estratégias para combater a excluséo racial desde o inicio da vida
escolar. Como reforga Nilma Lino Gomes (2007), n&o basta incluir o tema no curriculo: &
preciso investir na formacao inicial e na continuada. Muitos docentes ainda demonstram
insegurancga ou até resisténcia para trabalhar a tematica seja por falta de preparo, medo
de enfrentar conflitos ou porque ainda veem o racismo como algo periférico ao ato de
ensinar.

Mudar esse cenéario exige muito mais do que s6 boa vontade. E necessario
abandonar concepgdes etnocéntricas e assumir uma postura verdadeiramente critica

que nao se disfarce de neutralidade, que esteja verdadeiramente alinhada com a justica
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racial. Gomes (2002) também chama atenc¢éo para um risco recorrente: o de naturalizar
o fracasso escolar de criangas negras por meio de discursos que psicologizam o
problema. Quando a escola trata desigualdades como falhas individuais e nd&o como
expressdes de um sistema que produz exclusao, ela reforga estigmas, culpabiliza os
estudantes e contribui para a permanéncia do racismo em suas praticas cotidianas.

Selma Garrido Pimenta (1997) também nos oferece uma contribuigcdo importante.
Para ela, os saberes que compdem a docéncia nao vém prontos dos livros ou das teorias.
Eles nascem da pratica, ganham forma no cotidiano e sao constantemente reelaborados
na relagdo com os alunos, com os desafios e com a realidade social. Segundo ela, “os
saberes sobre a educagao e sobre a pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos.
Estes, s se constituem a partir da pratica, que os confronta e os re-elabora.” (PIMENTA,
1997, p. 10)

Por isso, pensar uma formagao docente antirracista exige ir além dos discursos e
da teoria. E preciso enfrentar o que acontece na Escola, mais propriamente dentro das
salas de aula, e também nos corredores, nas relagdes interpessoais, de modo a preparar
futuros professores para entender que o racismo é parte estruturante dessas de nossas
vivéncias. Mais do que isso, € necessario ajuda-los a intervir, de forma critica e
consciente, para transforma-las.

Pimenta (1997) também nos lembra que a identidade profissional do professor ndo
€ algo pronto, nem um titulo que se adquire com o diploma. Ela se constréi no tempo, na
pratica e no didlogo com o mundo. Como diz a autora: “A identidade n&do € um dado
imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas, € um processo de construgao do
sujeito historicamente situado.” (PIMENTA, 1997, p. 6)

Essa visao reforga que o compromisso com a Educagao Antirracista ndo é algo que
se impoe de fora para dentro. Ele se constréi no exercicio da docéncia, quando o
educador se percebe como sujeito ético-politico, alguém capaz de intervir no mundo e
nao apenas de reproduzir conteudos prestabelecidos.

Formar professores ndo pode se resumir a transmissdo de técnicas. E preciso
apostar em projetos que toquem o que ha de mais humano no educador: sua ética, sua
visdo de mundo, sua capacidade de reconhecer injusticas e de agir contra elas. No
campo da Educacdo das relagbes étnico-raciais, isso € ainda mais urgente. Afinal,
preparar docentes para enfrentar o racismo exige que se reconhega o quanto a Escola

esta inserida em um tecido social marcado por desigualdades e contradigdes.
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Mas o racismo ndao comega dentro da escola; ele vem de fora, ja estd no mundo
quando a crianga chega pela primeira vez a sala de aula. Por isso, pensar a Educagao
comprometida com as relagdes étnico-raciais exige também entender como essas
marcas se formam desde muito cedo. As criangas aprendem sobre o que significa ser
negro ou branco ndo apenas nas palavras que escutam, mas nos olhares, nas
brincadeiras, nas imagens que veem na televisao ou nos livros, nas formas de cuidado e

nas auséncias também.

Lucimar Rosa Dias (2012) mostra com clareza que os saberes infantis sobre raga sao
construidos em multiplos espagos: na familia, nas midias, nas interagcbes com os colegas
e nos gestos cotidianos que, mesmo sem intencgao, reforcam hierarquias raciais. E é
justamente por serem tdo precoces e sutis que esses aprendizados precisam ser
enfrentados também desde os primeiros anos da escolarizagdo com coragem, escuta e
presenca critica do educador.

Essas imagens distorcidas da negritude recaem com violéncia (ndo puramente
simbdlica) sobre o corpo negro, desde a infancia. Desde cedo, ele é associado ao feio,
perigoso, sujo, criminoso ou simplesmente errado. Como alerta Lucimar Dias, “a ideia do
negro como pessoa feia, suja ou que é ladra, perigosa, malandra, assustadora, entre
outras, permeia a construcao do imaginario de todos nés.” (2012, p. 669)

Esse imaginario ndo é abstrato, mas se revela em gestos cotidianos: em evitar o
contato, na recusa da proximidade, no afastamento silencioso. E assim que o racismo
vai sendo aprendido, muitas vezes em siléncio, mas com marcas profundas e gritantes.
Porisso, € fundamental entender que as criangas, por menores que sejam, nunca sao sao
indiferentes a essas dinamicas. Elas sentem, percebem e, muitas vezes, reproduzem as
assimetrias que atravessam o mundo ao seu redor.

Reconhecer isso significa, antes de tudo, admitir que nenhuma crianga é neutra
diante do racismo e nenhum educador deveria ser. Os cursos de formagao de
professores precisam preparar futuros docentes para lidar com essas questdes com
escuta atenta, coragem critica e praticas que acolham, afirmem e valorizem as
identidades negras desde a infancia. Educar contra o racismo comega no cotidiano e
passa, necessariamente, pelo modo como olhamos, falamos e tocamos as criancgas.

Como afirma Dias (2012), cabe a formagéao docente criar possibilidades para que as
criancas se apropriem dos conhecimentos culturais e cientificos produzidos por

diferentes grupos étnico-raciais, especialmente negros e indigenas. Esse compromisso
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ético-pedagogico € o que sustenta a construgdo de experiéncias educativas
verdadeiramente antirracistas desde a infancia.

Apesar dos marcos legais, os curriculos escolares ainda operam por meio de
silenciamentos estruturais, reproduzindo auséncias que alimentam o racismo
institucional. Esses siléncios compdem aquilo que se entende como curriculo oculto um
conjunto de valores, normas e omissdes que comunicam, de forma implicita, quem

importa, quem € lembrado e quem é esquecido no espaco escolar.

Ao analisar o curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goias, Lidia da
Silva Cruz Ribeiro (2014) observa que, embora a proposta curricular contemple a
possibilidade de abordar a tematica racial, sua efetivacdo ainda depende da
sensibilizagao individual dos docentes. Em sua pesquisa, ela destaca que os estagios
supervisionados, por exemplo, pouco contribuem para o enfrentamento das
desigualdades raciais, revelando uma fragilidade formativa que precisa ser superada por
meio de politicas curriculares mais intencionais e comprometidas com a equidade racial.

Essa constatacao reforca a importancia de repensar os espacos de formagao como
territérios de escuta, enfrentamento e construgcdo coletiva de praticas educativas
decoloniais, especialmente nos cursos de licenciatura, onde se forjam os futuros
professores da educagao basica. Embora a legislagdo vigente se aplique a todas as
instituicdes de ensino, publicas e privadas, o debate sobre a implementagdo da Lei
10.639/03 segue concentrado, majoritariamente, no campo da escola publica. Como
provoca Luana Tolentino (2022, p. 144), pouco se discute sobre o papel das instituicdes
privadas, apesar de também estarem submetidas as diretrizes do Ministério da
Educagao, tendo o dever legal e moral, elas também, de contribuir para a consolidagéo
da justica racial.

A autora denuncia que, por muito tempo, as escolas privadas optaram pelo siléncio
e pela omissao diante do racismo estrutural. Nos ultimos anos, no entanto, impulsionadas
pelo debate social crescente e pelas mobilizagdes de pais, maes e coletivos vém
pressionando essas escolas a incorporar, de forma efetiva, a Histéria e a Cultura Africana
e Afro-brasileira em seus planos de ensino. Essa movimentagcdo revela que o
enfrentamento ao racismo €, afinal de contas, um compromisso coletivo e que o espago
escolar, inclusive o privado, precisa ser interpelado por uma pedagogia critica, antirracista
e comprometida com a transformacgé&o social.

Como observa Kabengele Munanga (2005), uma vez que a Escola reflete os
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valores e contradigbes da sociedade a qual pertence, ndo ha razao para supor que esteja
imune ao racismo estrutural que atravessa todas as instituicbes, sem excecgao. Enfrentar
o racismo na Escola é, portanto, também enfrentar as formas como ele se manifesta de
modo institucionalizado na formagado docente e nos projetos politicos das proprias

instituicbes educacionais.

Essa reflexdo converge com o que Charles W. Mills (2020) denomina contrato
racial: um pacto historico, ndo declarado, que molda as instituicoes e define, de forma
racializada, quem tem direito a constru¢do do conhecimento e quem é sistematicamente
silenciado. Segundo Mills, “o contrato racial prescreve para seus signatarios uma
epistemologia invertida, uma epistemologia da ignorancia [...] produzindo o resultado
irbnico de que os brancos, em geral, ndo serdo capazes de compreender o mundo que
eles proéprios criaram.” (MILLS, 2020, p. 31)

Romper com essa logica demanda mais do que mudancgas legais exige o
desmantelamento dos pactos de exclusdo que moldam o curriculo, a formagao de
professores e o préprio projeto educacional brasileiro. A efetivagdo da Lei 10.639/03
passa, portanto, por um compromisso radical com a justi¢a racial e com a reconstrugao do
pensamento educacional em bases plurais, criticas e descolonizadas.

Essa mobilizacdo revela que o enfrentamento ao racismo € responsabilidade
coletiva e que o espacgo escolar, inclusive o privado, precisa ser interpelado por uma
Pedagogia Antirracista, critica e realmente comprometida com a transformacgao social.
Munanga refor¢a que “a escola, ao invés de funcionar como espacgo de desconstrugao do
preconceito, ainda reproduz esteredtipos e naturaliza exclusdes” (2005, p. 14, 15). Alerta-
nos ademais para a permanéncia de praticas excludentes, mesmo diante dos avangos
legislativos e da pressao dos movimentos sociais.

Sua fala reafirma o compromisso ético-politico e legal das instituicdes privadas com
a Educacado Antirracista, fortalecendo o argumento central desta pesquisa: é preciso
tensionar o lugar ocupado (ou evitado) por essas instituigdes nos debates publicos e nas
acdes praticas voltadas a implementacao da Lei 10.639/03.

Assumir esse compromisso implica reconhecer que o enfrentamento ao racismo nao
eé tarefa simples, nem isenta de tensdes. Trata-se de um processo formativo que exige
abertura a escuta, disposi¢cao para o dialogo e coragem para lidar com os conflitos que
emergem da convivéncia na diferengca e na pluralidade. Como nos lembra Petronilha

Gongalves e Silva, “ensinar e aprender implicam convivéncia. O que acarreta conflitos e
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exige confianga, respeito ndo confundidos com mera tolerancia.” (2007, p. 502) Neste
mesmo sentido, bell hooks (2013) argumenta que ensinar é sempre um ato politico e que
a sala de aula pode ser tanto um espaco de domesticagao quanto de emancipacéao. Para
hooks, uma pedagogia comprometida com a transformagdo social precisa cultivar
relagcdes baseadas na escuta, no afeto e na liberdade, reconhecendo que é no encontro
entre sujeitos diversos que o conhecimento ganha poténcia.

Nessa perspectiva, formar professores para uma pratica antirracista €, sobretudo,
prepara-los para construir espacos educativos nos quais a diversidade n&o seja apenas
reconhecida e aceita, mas valorizada e mobilizada como poténcia formativa, ética e
politica.

Para Munanga e Gomes (2006), compreender a inser¢ao do negro na sociedade
brasileira exige o reconhecimento de um processo histérico marcado por violéncias,
exclusdes e silenciamentos. Os autores destacam que o racismo no Brasil ndo € apenas
uma heranga colonial, mas uma estrutura persistente que se atualiza nas praticas
institucionais e no cotidiano escolar. Segundo eles, “aprendemos, desde criangas, a olhar
a diversidade humana [...] de forma hierarquizada: perfeicdes e imperfeicoes, beleza e
feiura, superioridade e inferioridade” (MUNANGA; GOMES, 2006, p. 178). Isso reforca a
urgéncia de uma abordagem educativa comprometida com a equidade e o
reconhecimento da pluralidade como valores formativos. Diante disso, a Educagao das
Relagées Etnico-Raciais ndo pode ser relegada a um contetdo periférico, mas deve ser
parte central de um projeto de sociedade que se proponha a combater as desigualdades
raciais para afirmar os saberes, culturas e identidades negras como elementos
constitutivos da formag&o humana.

Como enfatiza Luana Tolentino, o silenciamento que ainda permeia o cotidiano
escolar nao é acidental: “Falar de racismo e da histéria e cultura dos povos negros é
mexer em uma ferida que parte da sociedade brasileira e também a escola insistem em
escamotear.” (2022, p. 132)

O apagamento do legado africano e da presenga negra nos curriculos escolares nao
apenas nega histérias, mas também fere subjetividades. A auséncia de
representatividade positiva e o reforco de estigmas operam como dispositivos de
negacao simbdlica, impedindo que criangas e jovens negros se reconhegam como
sujeitos histéricos, protagonistas e produtores de conhecimento. Dai a urgéncia de
praticas pedagogicas que reparem essas feridas e reconstruam pertencimentos.

A fala de Tolentino nos lembra que a recusa em tratar com seriedade as relacdes
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étnico-raciais ndo resulta de ignorancia, mas de um projeto que insiste em manter

intactas as estruturas de poder e exclusdo. Por isso, educar para a equidade racial

exige coragem, enfrentamento e responsabilidade critica com a transformagao do
espaco escolar e da sociedade como um todo.

Reconhecer a pluralidade de saberes e experiéncias que compdéem o Brasil € um
passo fundamental para romper com as hierarquias racializadas que persistem nas
praticas educativas para, assim, transformar o curriculo em instrumento de justica e
reparagao.

Para Nilma Lino Gomes (2002), a articulagéo entre educagao e identidade negra
exige superar o mito da neutralidade escolar e reconhecer o negro como sujeito da sua
prépria histéria. A autora provoca: estariam as instituicbes de ensino, inclusive em nivel
superior, efetivamente comprometidas com a superagdo do racismo, ou seguem
funcionando como espacos de reprodugdo das desigualdades que atravessam a
sociedade brasileira? “Talvez assim poderemos conhecer o que 0s negros pensam sobre
a escola e, para isso, ndo ha outra saida sendo tomar o negro como sujeito e tentar
compreender como ele pensa a educacéao e a cultura nos seus proprios termos, e nao a
partir de impressdes ou especulagdes alheias.” (GOMES, 2002, p. 42)

Essas provocagdes nos conduzem ao proximo passo desta analise: investigar
como 0 ensino superior, especialmente nos cursos de Pedagogia, tem incorporado, ou

nao, essas exigéncias em seus curriculos e propostas formativas.

2.2 O curriculo como campo de disputa e instrumento de
transformacao

A presencga da Lei 10.639/03 nos cursos de Pedagogia esta intrinsecamente ligada
as disputas que atravessam o curriculo. Como afirmam Silva e Rocha, os curriculos
educacionais sado “mecanismos de poder, onde aqueles que os constroem buscam
perpetuar determinados valores, ideologias e discursos” (2020, p. 4). As decisdes sobre
0 que ensinar, como e com que finalidade, revelam mais do que intengdes pedagdgicas:
expdem disputas simbdlicas sobre quais sujeitos devem ser formados e quais
permanecerao silenciados. Ao abordar os entraves a implementacdo da Lei, as autoras
argumentam que sua nao efetivagéo acaba por “corroborar com a manutencgéo do status
quo de uma educacao eurocéntrica, racista e discriminatéria” (SILVA; ROCHA, 2020, p.
4).
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bell hooks (2013) afirma que todo ato pedagdgico é também um gesto politico e que
o curriculo ndo pode ser visto como mera organizagdo de conteudos, mas como pratica
que carrega escolhas afetivas, ideologicas e culturais. Para ela, ensinar € um movimento
que atravessa o intelecto e o corpo, a escuta e o dialogo, uma pratica que desafia o
siléncio imposto as vozes subalternizadas e convoca a transformagdo. Como afirma a
autora,
[...] a pratica do ensino verdadeiramente engajada, aquela que
enfatiza o bem-estar dos estudantes, é inerentemente politica porque
exige que os professores assumam um papel ativo na construcao de

um ambiente de aprendizado que desafie a dominagao e estimule a
Liberdade. (HOOKS, 2013, p. 27)

Curriculo é disputa, e por isso ndo € neutro. Seu desenho reflete decisdes politicas,
epistemoldgicas e afetivas que revelam o projeto de sociedade que se deseja construir.
Carvalho, Silva e Santos (2021) defendem que o curriculo destinado a formagao de
professores é um territério em permanente disputa, onde se confrontam diferentes
concepgdes de educagao, conhecimento e sociedade. Segundo esses autores, as
escolhas curriculares ndo sdo neutras nem estritamente pedagogicas, mas refletem
interesses politicos, econdmicos e culturais que determinam quais vozes sdo ouvidas e
quais saberes sao legitimados. “Dada a sua relevancia, as relagbes assimétricas de
poder constituidas, assim como sua representatividade histérica e social, o curriculo se
perfaz em uma arena politica.” (CARVALHO; SILVA; SANTOS, 2021, p. 3). Essa leitura
exige que reconhegamos o curriculo ndo apenas como instrumento pedagdgico, mas
como campo estratégico na disputa por justica e equidade racial.

Essa perspectiva critica evidencia que a implementacdo de uma formacao docente
comprometida com a equidade racial exige enfrentar os dispositivos que historicamente
invisibilizaram os saberes de populag¢des subalternizadas, recolocando o curriculo como
espaco estratégico de resisténcia e emancipac&o. E por isso que a implementac&o da
educacao das relagdes étnico-raciais desafia a estrutura curricular tradicional e convoca
a revisao das bases epistemoldgicas que sustentam os cursos de formagao docente.

Marcado por uma construgado historica centrada em referenciais eurocéntricos, o
curriculo escolar no Brasil ainda privilegia as historias, os saberes e os valores do
colonizador. Em contrapartida, conhecimentos afro-brasileiros, africanos e indigenas sao
frequentemente silenciados, marginalizados ou retratados de forma superficial, quando
nao folclérica. Como destacam as autoras, “a educacao brasileira possui um sistema
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escolar historicamente colonialista e eurocentrista, ou seja, nossos conteudos curriculares

ainda tendem a privilegiar conteudos prioritariamente relativos a Europa” (SILVA,

ROCHA, 2020, p. 4). Essa estrutura ndo € neutra: ela funciona como um filtro excludente,

reforgando a l6gica de inferiorizagdo dos saberes ndo hegemonicos.

Kabengele Munanga (2005), citado por Silva e Rocha (2020), aprofunda essa

critica:
Alguns dentre nds ndo receberam na sua educagao e formagéao de
cidadaos, de professores e educadores 0 necessario preparo para
lidar com o desafio que a problematica da convivéncia com a
diversidade [...] colocam quotidianamente na nossa vida profissional.
[...] Sem assumir nenhum complexo de culpa, ndo podemos
esquecer que somos produtos de uma educacgao eurocéntrica e que
podemos, em fungdo desta, reproduzir consciente ou

inconscientemente os preconceitos que permeiam nossa sociedade.”
(MUNANGA, 2005 apud SILVA; ROCHA, 2020, p. 13)

A fala de Munanga, retomada pelas autoras, mostra que o apagamento dos saberes
nao acontece sO nos conteudos escolares, mas comeca na propria formagao dos
professores. Nao se trata apenas de rever o que se ensina, mas de repensar as logicas
que moldam o curriculo e as bases do conhecimento que formam os educadores. O
silenciamento, nesse caso, nao é falha é projeto.

E nesse horizonte que a Lei 10.639/03 surge como uma ruptura necessaria. Seu
proposito vai além de incluir conteudos afro-brasileiros no curriculo: ela propde uma outra
forma de ensinar e aprender, que desafia a colonialidade ainda presente nas estruturas
da escola. Como destacam Silva e Rocha (2020), “a Lei 10.639/2003 pode configurar-se
como um instrumento de luta para o questionamento da ordem vigente, na medida em
que coloca em xeque construgcdes ideoldgicas de dominacao” (p. 5).

Para que essa mudanca aconteca de fato, é preciso que os curriculos deixem de
funcionar a partir de uma légica unica aquela que define o que é valido e o que pode ser
descartado e comecem a abrir espag¢o para uma visdao mais plural de mundo. Uma
educacao que reconheca outros saberes, outras vozes, outras formas de existir.

Como apontam Oliveira e Silva (2017), a aplicagdo da Lei 10.639/03 nas
licenciaturas ainda é permeada por tensdes e resisténcias. A analise de discursos de
estudantes revela “tensbes entre um posicionamento antirracista e a resisténcia a
obrigatoriedade da lei” (OLIVEIRA; SILVA, 2017, p. 14), o que evidencia que a tematica
é frequentemente tratada de forma periférica, estereotipada e esvaziada de significagao
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politica, restrita a agdes pontuais ou datas comemorativas.

Manter um curriculo eurocéntrico nos cursos de Pedagogia ndo significa apenas
ignorar histérias e conhecimentos nao hegeménicos, mas também formar professores
que, mesmo bem-intencionados, acabam por reproduzir praticas pedagdgicas
excludentes porque ndo foram preparados para enxergar o racismo como estrutura.
Como destacam Silva e Rocha (2020), “saberes recebidos nas instituicdes educacionais
sao etnocéntricos [...], ocasionando um ciclo vicioso de retroalimentacdo do racismo
brasileiro” (p. 6).

Como ja advertia Munanga (2005), ao longo da formagao docente, reproduz-se,
muitas vezes de forma inconsciente, os preconceitos herdados de uma educagéao
eurocentrada. Sua analise evidencia o papel central do curriculo na reproducdo do
racismo estrutural inclusive nos espagos que formam os futuros docentes.

E nesse contexto que Libaneo (1985) propde uma pedagogia critico-social dos
conteudos, argumentando que os conhecimentos escolares devem ser selecionados nao
apenas por sua relevancia disciplinar, mas por sua capacidade de promover a leitura
critica da realidade. Para o autor, a pratica docente ndo pode se limitar a transmissao
técnica, mas deve incorporar uma intencionalidade politica, ética e transformadora,
orientada para a construcdo de uma escola publica democratica e socialmente
referenciada.

Quando a formacédo inicial deixa de problematizar essas estruturas, contribui
diretamente para a invisibilizacdo das relagbes étnico-raciais como dimenséao
pedagogica essencial. Nesse cenario, a formagao continuada tem sido tratada como
solugdo compensatoria uma espécie de “panaceia”, como apontam as autoras quando,
na verdade, escancara a omissao das instituicbes formadoras em garantir uma base
antirracista ja na graduacéo (SILVA; ROCHA, 2020, p. 6).

O desconhecimento sobre a Histéria e a Cultura Afro-brasileiras entre futuros
professores(as) ndo nasce apenas da auséncia desses temas nos curriculos formais. Ele
é fruto, também, da maneira como a prépria narrativa historica foi construida e ensinada.
Quando o curriculo se organiza a partir de uma légica eurocentrada, ele ndo apenas
silencia vozes negras: ele cria imagens distorcidas, reforga esteredtipos e molda
percepg¢des que atravessam a formacao docente de forma profunda.

Ramos e Almirante (2016) ilustram isso com for¢a ao relatarem as reagdes de

participantes de um minicurso sobre a implementagcao da Lei 10.639/03. Diante de
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imagens e dados histéricos que mostravam os castigos crueis sofridos por pessoas
negras no Brasil escravocrata e pds-aboligdo, muitos expressaram surpresa. Alguns
admitiram nunca ter tido acesso aquelas informagdes em sua trajetéria formativa. Um dos
participantes revelou: “Quando estudei a histdria do Brasil na escola, aprendi que o negro
€ escravo. Nao lembro de ter visto o negro assim como vocés estdo mostrando”
(RAMOS; ALMIRANTE, 2016, p. 23).

Esse tipo de depoimento escancara o quanto a memoria historica foi apagada e o
quanto as vozes negras seguem sendo silenciadas. E uma realidade que também se
evidenciou nas falas das participantes deste estudo e na prépria vivéncia desta
pesquisadora ao longo do percurso formativo. Como aponta Silva (2014), “a questao
racial aparece muitas vezes como tema periférico, ndo integrado de forma organica ao
curriculo da formacao docente” (p. 46), o que revela a urgéncia de agdes politicas e
pedagogicas que tenham como horizonte um curriculo verdadeiramente antirracista.
Reforgcando esse entendimento, Francisco Thiago Silva (2014), ao dialogar com Oliva
(2010), afirma que a consolidagdo do ensino de Histéria e Cultura Afro- brasileiras
exige mais do que a presenga de conteudos nos documentos curriculares. Para o autor,
€ necessario promover “o exercicio da desconstrugao desse imaginario e elaboragao de
um conhecimento mais apropriado e abrangente acerca da histéria do continente”
(OLIVA, 2010, p. 154, apud SILVA, 2014). Esta reflexdo evidencia que formar
professores comprometidos com wuma pratica antirracista exige romper com

representacdes coloniais e reconstruir as narrativas que sustentam os curriculos.

Munanga aprofunda essa leitura ao lembrar que uma das estratégias mais
perversas da colonizagao foi justamente o apagamento da meméria coletiva dos povos
africanos e da diaspora: “O afastamento e a destruicdo da consciéncia histérica eram
umas das estratégias utilizadas pela escraviddo e pela colonizagdo para destruir a
memoria coletiva dos escravizados e colonizados.” (2024, p. 12)

Romper com essa herancga de silenciamento € o que da sentido a educagéo das
relagdes étnico-raciais. Porque mais do que inserir novos conteudos, ela reconecta
sujeitos as suas raizes, resgata memaorias negadas e restitui sentidos de pertencimento,
dignidade e humanidade.

Contudo, cumpre entender que a inclusdo da Lei n° 10.639/03 nos curriculos das
licenciaturas ndo garante, por si so, a sua efetivagdo. Como alerta Godoy, “a presenca de

um curriculo concebido pelas leis ndo implica a sua execugao total e irrestrita, ocorrendo
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muitas vezes de forma parcial, adaptada e (re)significada” (2017, p. 82). O

que se Vvé, na pratica, € um siléncio institucional persistente e, muitas vezes, uma
resisténcia velada a incorporagao sistematica e critica das relagdes étnico-raciais no
processo formativo.

Borges (2010) propde que o curriculo de formagédo docente seja compreendido
como um espago coletivo de elaboragdo do conhecimento pedagdgico, em dialogo
constante com as realidades sociais e culturais da escola publica. Para ela, mais do que
reunir saberes académicos, é preciso reconhecer e valorizar as vivéncias da docéncia
como parte essencial desse processo promovendo, assim, a construcdo de uma
identidade profissional critica, ética e comprometida com a transformagao da realidade.

Essas resisténcias aparecem de diferentes formas: na auséncia de disciplinas
especificas, em tentativas superficiais de inserir o tema por meio de abordagens
pontuais, optativas e quase sempre descoladas do cotidiano escolar. A autora alerta que,
em 45% dos cursos analisados, a tematica das relagdes étnico-raciais simplesmente néo
aparece e que apenas 5% a tratam de forma integrada a formacgao para a pratica docente.

Para Santos e Queiroz (2018), a escola brasileira ainda se apoia em praticas
pedagodgicas monoculturais, que silenciam a diversidade e mantém viva uma ldgica de
ensino centrada nos referenciais eurocéntricos. Eles afirmam:

Mesmo com base em uma sociedade diversa, ainda é evidente que
0os aspectos monoculturais se evidenciam nas nossas praticas
cotidianas e na aceitagcao de critérios que, baseados sob a ética de
um Unico grupo em especifico, o da classe hegembnica,

desconsideram o que ¢é alheio aos seus ideais dominantes.
(SANTOS; QUEIROZ, 2018, p. 367)

Esta abordagem exige ultrapassar agdes pontuais ou meramente comemorativas,
demandando um compromisso ético-politico-pedagogico com a valorizagdo das
diferencas, a ruptura com hierarquizagdes raciais e a construgcao de praticas educativas
que empoderem os sujeitos. Ao tensionar a nogéo de neutralidade do curriculo, Santos e
Queiroz reforcam que apenas sera possivel construir uma educacdo democratica se o
conhecimento escolar for ressignificado a partir da pluralidade dos sujeitos que compdem
0 espaco educativo.

Nesse mesmo sentido, Pansini e Nenevé (2008) defendem que a formag&o docente

deve incorporar uma abordagem multicultural critica, que va além da mera

tolerancia as diferencas. Para os autores, & preciso reconhecer que os curriculos
91



escolares ainda operam sob logicas hegemoénicas que silenciam culturas, histoérias e
saberes subalternizados, o que exige a construgdo de praticas pedagdgicas que
valorizem a diversidade como poténcia e ndo como problema.
Para que se possa questionar o modo como a escola tem legitimado
certos saberes apagando de seu curriculo ou afastando do seu
cotidiano as praticas pertencentes a cultura dos grupos subalternos,
€ necessario investir, de maneira enfatica, numa formacgéao
pedagdgica multiculturalmente orientada que resista as tendéncias

homogeneizadoras que permeiam as politicas educacionais atuais
(PANSINI; NENEVE, 2008, p. 32).

Nilma Lino Gomes (2012), ao refletir sobre a descolonizag¢ao dos curriculos, propoe
compreendé-los como territorios de disputa espacos atravessados por relagdes de poder,
silenciamentos e exclusbes que se acumulam historicamente. Para a autora, a Lei
10.639/03 ndo deve ser reduzida a um instrumento de insercdo de novos conteudos.
Trata-se, antes, de uma brecha para rupturas mais profundas: epistémicas, culturais,
politicas. Um ponto de inflexdo que permite questionar os paradigmas eurocentrados que
ainda organizam o conhecimento escolar. Essa tensao entre o que preveem as diretrizes
legais e o que de fato se concretiza na pratica curricular aparece também no estudo de
Lima e Cavalcante (2024), que analisaram os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) de
licenciaturas da Universidade Federal de Alagoas. As autoras observam que, mesmo
duas décadas apds a promulgagao da Lei 10.639/03, a abordagem das relagdes étnico-
raciais ainda ocorre, na maioria dos casos, de forma transversal e opcional, sem oferta
regular nem aprofundamento tedrico garantido. Como afirmam, “apesar de, na
fundamentacédo teodrica de suas propostas curriculares, alguns PPC sinalizarem a
transversalidade desse conteudo, as ementas das disciplinas indicadas nao trazem essa
tematica, deixando ao professor a responsabilidade pela sua implementagdao ou nao”
(LIMA; CAVALCANTE, 2024, p. 64).

Esse cenario evidencia mais do que a auséncia de compromisso institucional com
uma formacao antirracista. Expde também os conflitos ideolégicos que atravessam os
curriculos, ainda moldados por légicas eurocentradas e tecnicistas, que resistem a
qualquer tentativa de deslocamento epistemoldgico real. Gomes chama atencdo para
os ‘rituais pedagodgicos de siléncio” que operam como mecanismos sutis (e
persistentes) de reprodugdo do racismo, lembrando que falar sobre a questéo racial na
escola implica necessariamente enfrentar conflitos, tensées e disputas simbdlicas. A

descolonizagao curricular, nesse sentido, exige mais do que boas intengdes: requer
92



acdes concretas que rompam com a hierarquia entre saberes e reconhecam a
pluralidade de sujeitos, culturas e formas de conhecimento historicamente
marginalizadas. Como afirma a autora, esse processo “nao podera ocorrer sem conflitos,
confrontos, negociagcbes e producdes de algo novo”, pois envolve a desconstrugdo de
um imaginario que naturalizou a auséncia da histéria e da cultura negra na formacéao
educacional brasileira.

Em analise realizada por Silva, Florcena e Silva (2019), com base nos Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPCs) de todas as licenciaturas de uma universidade publica do
Mato Grosso do Sul, observou-se que, mesmo quando a tematica das relagdes étnico-
raciais aparece nos curriculos, sua presenga costuma ser marcada pela superficialidade
e fragmentagdo. Na maioria dos cursos, as disciplinas sdo optativas ou possuem carga
horaria extremamente reduzida, sem articulagdo com a pratica docente ou com os
contextos socioculturais da regiao, que inclui comunidades quilombolas e indigenas.

Os autores apontam que, mesmo nas licenciaturas em que a disciplina é
obrigatoria, ela tende a estar descolada de um projeto pedagogico mais amplo, o que
enfraquece sua poténcia formativa. A pesquisa evidencia que a simples inclusdo da
tematica em documentos institucionais ndo € suficiente para garantir uma formacgao
critica, antirracista e comprometida com a realidade dos sujeitos historicamente
marginalizados. Assim, o curriculo segue operando sob uma légica eurocéntrica e
monocultural, em que a presencga da Lei 10.639/03 se configura, muitas vezes, como um
recurso simbalico desprovido de intencionalidade politica e pratica transformadora. Diante
desse quadro, torna-se evidente que, “enquanto as diretrizes nao adquirirem
significado, a lei se caracterizara apenas como uma indicagao” (GODOQY, 2017, p. 91).
Superar esse cenario exige romper com a mera formalidade normativa e consolidar, nas
instituicdes formadoras, um compromisso real com a transformacao curricular. Isso
implica ndo apenas modificar documentos, mas reconfigurar intencionalidades,
epistemologias e praticas, rompendo com o ciclo de silenciamento e assumindo, de fato,

uma formacgao docente antirracista, plural e comprometida com a justiga social.

Como defendem Nunes, Santana e Franco (2021), levar a sério uma educagao para
as relagdes étnico-raciais exige romper com a estrutura curricular eurocéntrica que ainda
organiza a escola brasileira. As autoras destacam que as instituicbes formadoras
precisam ser interpeladas pelas politicas de acdes afirmativas, “a produzir ciéncias e

pluralizar conhecimentos que alterem os padrées desiguais e discriminatorios”
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(RODRIGUES; CARDOSO; SILVA, 2019, p. 2, apud NUNES; SANTANA; FRANCO,
2021, p. 10). Isso significa valorizar os saberes africanos, afro- brasileiros e indigenas e
reconstruir criticamente os fundamentos epistemologicos que sustentam os curriculos
escolares e formativos.

Mas essa ruptura ndo acontece com ajustes superficiais. Ela exige uma
reestruturagdo profunda da maneira como concebemos o curriculo e dos fundamentos
que sustentam a formacao de professores no Brasil.

Afinal, nenhum curriculo ganha vida sem os sujeitos que o colocam em movimento
no chdo da Escola. Pensar o curriculo, portanto, € também pensar na formacao de quem
ensina um espago onde se disputam sentidos, onde se decide, todos os dias, que
educacdo se quer construir. E essa reflexdo que sera aprofundada no préximo

subcapitulo.

2. 3 Ensino Superior e RER (Lei 10639/03): entre lacunas, disputas e
possibilidades

Quando se compreende o curriculo como um territério de disputas, ndo se pode
ignorar quem o constréi, quem o alimenta e quem o faz acontecer todos os dias: os
professores. E ai que entra um ponto central. A efetivacdo da Lei 10.639/03 passa,
necessariamente, pela formagao desses sujeitos especialmente aquela que acontece nas
instituicdes de ensino superior, onde se formam os futuros educadores da educagao
basica.

O problema é que, em boa parte dos cursos de licenciatura, essa formacgao ainda se
mostra insuficiente e fragmentada. A discussao sobre as relagdes étnico-raciais, quando
aparece, costuma ser tratada como algo lateral, desarticulado do restante do curriculo e,
pior, muitas vezes esvaziado de sentido politico. O que poderia ser um caminho de
transformagao profunda acaba reduzido a uma formalidade burocratica, um conteudo
adicional, sem forga para tensionar a légica dominante ou provocar mudancgas reais na

pratica docente.

Como alerta Cavalleiro, “a maioria dos profissionais de educacao nao teve a
oportunidade de realizar, de maneira sistematica, leituras a respeito da dindmica das

relagbes raciais e do combate ao racismo na sociedade brasileira. Nesse sentido, é
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fundamental lembrar que Nesta trajetéria, acabam por trazer, em suas falas e praticas,
referenciais do senso comum sobre as desigualdades entre negros e brancos na
sociedade brasileira.” (2005, p. 82) A reflexdo da autora escancara o abismo entre o
discurso institucional e a realidade das escolas, evidenciando a necessidade de uma
formagao inicial que esteja, de fato, comprometida com a justica racial e com a
transformacao curricular. “as instituicbes formadoras sao corresponsaveis pela
implementacgéo da Lei 10.639/03, devendo assegurar formagao inicial e continuada que
garanta a abordagem das relagdes étnico-raciais com intencionalidade pedagogica e
politica” (BRASIL, 2004, p. 6).

A citagao do documento reforga que a responsabilidade pela efetivagao da Lei ndo
pode recair unicamente sobre os professores da educagao basica, mas precisa ser
assumida pelas instituicdes formadoras, que tém o dever de garantir um curriculo
comprometido com a superagao das desigualdades raciais desde a origem da formacao.

A pesquisa de Coelho (2018), ao analisar 52 artigos, 8 teses e 22 dissertagdes
produzidas entre 2003 e 2014, evidencia um descompasso entre a producdo académica
sobre a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e sua efetivagéo nas praticas
formativas das instituicdes de ensino superior. A autora observa que, embora a Lei
10.639/03 tenha impulsionado debates e pesquisas, a insergao critica e sistematica da
tematica nos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura ainda é rara. Essa
constatacao revela que a simples presenca da legislagao nos documentos institucionais
nao assegura, por si s6, 0 compromisso com uma pratica antirracista, sendo necessario
compreender a formagado docente como um campo permeado por disputas politicas,
epistemoldgicas e ideoldgicas.

Em contraste com essas iniciativas pontuais, Silva e Silva (2020) evidenciam, por
meio de uma pesquisa realizada na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, que
cursos de areas como a Matematica ainda ignoram por completo a tematica racial. Os
dados apontam para a inexisténcia de disciplinas voltadas a educacao das relagdes
étnico-raciais nesse curso, revelando que a transversalizagdo da tematica permanece

COmo uma omissao nao enfrentada.

Para Silva e Silva, quando a educacéao para as relagdes étnico-raciais esta ausente
do curriculo de um curso como o de Matematica, isso nao revela apenas uma falha de
conteudo revela resisténcia. Como eles afirmam, “a auséncia de disciplinas sobre a

educacao das relagdes étnico-raciais no curso de Matematica revela ndo somente uma
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defasagem no curriculo, mas, também, uma resisténcia a tais assuntos.” (SILVA; SILVA,
2020, p. 12)

Essa resisténcia ndo € isolada. Ela reflete um posicionamento institucional mais
amplo, em que temas ligados ao racismo e a diversidade continuam sendo tratados como
questdes periféricas principalmente nas licenciaturas das chamadas areas “neutras’,
como as ciéncias exatas, que ainda carregam o mito da objetividade e da universalidade.

Os dados apontam que a formacéao antirracista nao se concretiza apenas por meio
de leis ou diretrizes. Ela exige presenca cotidiana, disputas de sentidos, questionamento
das linguagens e enfrentamento dos siléncios. Para que isso acontega, é necessario
investir em propostas formativas intencionais, comprometidas e capazes de romper com
o modelo que, ainda hoje, insiste em negar o racismo como dimensao estruturante da
escola e da sociedade.

Mesmo diante dos inumeros obstaculos, algumas experiéncias tém mostrado que
€ possivel construir caminhos outros. Ferreira (2018), ao analisar os Seminarios de
Intervencdo Pedagogica realizados em um curso de Pedagogia no Ceara, relata efeitos
concretos dessas praticas, que promoveram o respeito a diversidade e a valorizagao da
cultura afro-brasileira no cotidiano da formagao. Como destaca a autora,

[...] as atividades desenvolvidas nos Seminarios e nas oficinas
demonstraram possibilidades de tensionamento do curriculo e de
praticas pedagogicas comprometidas com a valorizagao da cultura

afro-brasileira, provocando deslocamentos em algumas concepgoes
cristalizadas de estudantes e docentes (FERREIRA, 2018, p. 212).

Embora inspiradoras, essas ac¢des ainda ndo se consolidaram como politica
institucional. Mesmo apd6s mais de vinte anos da promulgac¢éo da Lei n°® 10.639/03, sua
efetivacdo nos cursos de Pedagogia segue sendo um desafio persistente. Como analisa
Ferreira (2018),

[...] a quase auséncia desse debate revela ndo somente que a
questdo se encontra pouco evidente na formacado docente, mas

acaba por mostrar o quanto os cursos de licenciatura precisam
avancar para se adequarem em relagao aos fundamentos politicos,
histéricos, antropoldgicos, filoséficos que poderiam tornar possivel
que os graduandos compreendessem criticamente os efeitos do
colonialismo (FERREIRA, 2018, p. 113).

O que se evidencia, portanto, é a urgéncia de agdes formativas que enfrentem o

racismo estrutural de forma critica, consistente e comprometida.
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Esse cenario deixa claro que a formacao de professores ainda esta fortemente
presa a uma logica colonial uma légica que decide o que pode ou nao ser reconhecido
como saber. Mesmo quando aparece nos curriculos, a Lei 10.639/03 costuma ocupar um
lugar simbdlico, sem forga real para provocar mudangas. Esta ali mais para cumprir uma
exigéncia formal do que como compromisso com a transformacgéao.

Essa desconexao entre o que é ensinado e o0 que a escola realmente vive nao é
recente. Pimenta (1997) ja criticava os curriculos cartoriais, marcados por rigidez e
afastamento da pratica educativa concreta. Em reflexdes posteriores, a autora propde
uma formagdo docente que articule diferentes dimensdes do conhecimento: o saber
disciplinar, o pedagdgico e os saberes construidos mediante a experiéncia. Esses
saberes nao se formam de maneira isolada nem sao dados prontos, mas ganham sentido
na pratica, no cotidiano da docéncia e na interagcdo com a realidade social (PIMENTA,
1999).

Ao ler Pimenta sob a lente da Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais, percebe-se
que a articulagdo entre teoria e pratica envolve também o enfrentamento das
desigualdades raciais que atravessam tanto a escola quanto os espagos de formagéo
docente. Entendemos que refletir criticamente sobre a pratica educativa implica
reconhecer que o racismo estrutura as experiéncias, os saberes e as oportunidades de
aprendizagem, exigindo uma postura pedagdgica comprometida com a equidade e com
a transformacao social.

Essa perspectiva rompe com a visao da docéncia como mera aplicagao de técnicas.
Exige uma postura critica e implicada — uma docéncia comprometida com a
transformagéao, e ndo com a manutengao das desigualdades.

Nesse mesmo caminho, Charles Mills (2020), ao apresentar o conceito de “contrato
racial”, mostra como o racismo ndo € um mero detalhe: ele estrutura as bases da
sociedade e inclusive os sistemas educacionais. Esses sistemas, segundo Mills, operam
sob uma “epistemologia da ignorancia”, isto €, uma forma de produzir sistematicamente
o desconhecimento. E essa ignorancia construida que naturaliza os privilégios de uns e
a exclusdao de outros. “O contrato racial prescreve para seus signatarios uma
epistemologia invertida, uma epistemologia da ignorancia [...] produzindo o resultado
irbnico de que os brancos, em geral, ndo serdo capazes de compreender 0 mundo que
eles proéprios criaram.” (MILLS, 2020, p. 31)

O racismo, portanto, ndo se limita as relacdes interpessoais, mas estrutura também
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as formas de ensinar, aprender e conhecer. Como nos lembra Mills (2020), a
“epistemologia da ignorancia” nao € um mero acaso, mas um projeto que atravessa
institui¢cdes, curriculos e praticas formativas.

No campo educacional, essa estrutura se traduz em silenciamentos, auséncias e
escolhas curriculares que definem quais saberes sao legitimados e quais séao
marginalizados. A formagéo de professores, quando descolada dessa reflexdo, tende a
reproduzir hierarquias de conhecimento e de poder, naturalizando a centralidade das
epistemologias brancas e eurocéntricas.

Compreendemos que pensar o curriculo €, também, disputar sentidos sobre o que
deve ser ensinado, sobre quem ensina e sobre quais historias e experiéncias sao
reconhecidas como legitimas. A docéncia, nesse contexto, ndo pode ser compreendida
apenas como transmissao de conteudos, mas como pratica politica que envolve escolhas
epistemoldgicas e éticas.

Assumir uma perspectiva critica da formacédo docente implica reconhecer que o
racismo estrutura ndo apenas a sociedade, mas também o campo educacional e a
prépria producdo do conhecimento pedagdgico. Refletir sobre essas dimensbes é
fundamental para que a implementagao da Lei 10.639/03 va além da insergao pontual
de conteudos e se traduza em uma mudanca real na forma de compreender a educacao
e o papel social do professor.

Formacgdes docentes que ndo problematizam o racismo tendem a reforcar esse
pacto silencioso de exclusdo, sustentado por epistemologias que deslegitimam
saberes e experiéncias negras. Essa critica tem sido evidenciada por diversos autores
comprometidos com a educacéao antirracista, intelectuais que denunciam a permanéncia
de curriculos monoculturais e a auséncia de agdes formativas comprometidas com a
transformagéao social. Entendemos que a omissao institucional diante do racismo nao &
uma auséncia neutra e acidental: € uma escolha politica. Ao ndo reconhecer o racismo
como elemento estruturante da educacgao, perpetua-se a ideia de que o curriculo pode
ser universal e neutro — quando, na verdade, ele reflete um projeto historico de exclusao

e silenciamento.

Pensar a formagao docente sob essa perspectiva implica admitir que o racismo
também organiza os modos de ensinar, de avaliar e de produzir conhecimento. Romper
com esse pacto significa repensar o préprio sentido da docéncia, compreendendo-a

como pratica critica e socialmente situada, capaz de enfrentar as desigualdades e de
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promover a emancipacgao.

Nesse sentido, a efetivacao da Lei 10.639/03 representa ndo apenas uma exigéncia
legal, mas uma oportunidade de transformacgéo epistemoldgica, ética e politica. Ela
convoca as instituicdes formadoras a rever seus curriculos, seus referenciais tedricos e
suas praticas, de modo a garantir que a formagéo de professores incorpore, de forma
consistente, a luta pela equidade racial e pela valorizagdo da historia e cultura afro-
brasileira e africana.

Como discute Ferreira (2018), a formag&o de professores ainda desconsidera os
fundamentos politicos, histéricos e epistemoldgicos necessarios para compreender os
efeitos do colonialismo e do racismo na Escola. Ao aceitar esse contrato, muitas
instituicbes de ensino superior contribuem para a manutencdo de um modelo de
formagdo que silencia saberes dissidentes e marginaliza as experiéncias negras
inclusive nos proprios cursos de licenciatura. Trata-se de um pacto que é, ao mesmo
tempo, epistemoldgico, politico e institucional.

Nunes, Santana e Franco (2021) também chamam ateng&o para esse cenario ao
denunciarem a falta de politicas institucionais permanentes. Para eles, ndo basta inserir
o tema racial no curriculo como exigéncia legal é preciso construir um projeto de
formacao que assuma, de forma clara, uma posi¢ao politica contra o racismo.

Isso nos mostra que, mais do que cumprir metas formais, enfrentar o
epistemicidio exige coragem institucional. As universidades precisam se comprometer
com a formacdo para as relagdes étnico-raciais como uma escolha ético- politica ndo
como conteudo opcional, mas como base para a justi¢ca racial no campo educacional.
Nesse processo, o0 estagio supervisionado e a pratica de ensino ndo podem ser tratados
como simples momentos de aplicagdo técnica. Eles precisam ser
compreendidos como espacgos vivos, onde a realidade da escola € interrogada, e nao
apenas replicada. Pimenta e Lima reforcam essa ideia ao afirmarem que “a pratica de
ensino deve ser concebida como momento de reflexao critica sobre a pratica social do
professor, superando a ideia de estagio como simples aplicacdo técnica do
conteudo” (2006, p. 20).

Como destaca Pimenta (1995), o estagio ndo deve ser visto como um espaco de
aplicacdo mecanica de conteudos, mas como um campo vivo de producdo de
conhecimento pedagdgico. Para a autora, a articulagao entre teoria e pratica ndo € um

detalhe metodolégico, € uma condigao essencial para formar educadores capazes de
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compreender os contextos escolares em sua complexidade e de intervir neles com

fundamentos éticos, sociais e politicos.

Avangando nessa diregao, Ferreira et al. (2024) afirmam que pensar uma formagao
docente antirracista exige integrar a interculturalidade, a interseccionalidade e o
pensamento critico como eixos estruturantes. Nao se trata de tratar essas dimensdes
como temas acessorios, mas de compreendé-las como base para transformar a escola
e suas praticas a partir de uma pedagogia comprometida com a justiga social.

Assim, uma formagdo docente que integre interculturalidade,
perspectivas interseccionais, pensamento critico, reflexivo e
antirracista € essencial para a construgdo de uma educagdo
verdadeiramente inclusiva e democratica, capaz de acolher as
diferencas e a diversidade, fomentando o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e equitativa. (FERREIRA et al., 2024, p. 8)

Com base nessas reflexdes, é possivel afirmar que o estagio supervisionado e
a pratica de ensino nao devem ser vistos apenas como espacgos de aplicagcado de
técnicas ou de repeticdo de métodos. Eles precisam ser vivéncias que provoquem
deslocamentos momentos em que o futuro professor se veja desafiado a repensar sua
posicao no mundo, sua responsabilidade social e seu papel diante das injusticas que
atravessam a escola.

Como lembram Martins e Lopes (2021), escutar os relatos de professores em
formagao é também escutar os medos, as tensdes e as descobertas que surgem
quando o racismo se revela no cotidiano. E é justamente nesse confronto que se
forjam posturas éticas e compromissadas com a transformagao.

Nesse processo, o conceito de epistemicidio, desenvolvido por Sueli Carneiro, é
fundamental. Ele nos ajuda a entender como o apagamento das vozes negras nos
espacos formativos ndo é apenas uma omissao € uma violéncia simbdlica que nega
existéncias, histérias e saberes. Inspiradas em suas reflexdes mais recentes, é
possivel compreender que o racismo opera de maneira estrutural e sutil, por meio de
mecanismos que, sob a aparéncia de neutralidade, colocam em duvida,
constantemente, a presenga negra nos espacgos de formacg&o. Nao se trata apenas de
excluir conteudos, mas de produzir sofrimento, minar subjetividades, de dizer, mesmo
sem palavras, que aquele corpo néo pertence ali.

Carneiro utiliza uma imagem poderosa para traduzir esse sentimento:

O desprezo pela vida intelectual reflete a internalizagao da ideia de
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estar fora de lugar: € como assumir a atitude da raposa diante das
uvas que estao fora do seu alcance e, com desdém, declarar: “Elas

estdo verdes”, justamente para aplacar o sentimento de
inadequacédo, de ndo pertencimento a um espago ao qual o nosso
acesso é viabilizado quase exclusivamente para sermos objeto de
pesquisa daqueles que seriam dotados, pela natureza, da
capacidade de “conhecer’ e sobretudo de explicar (CARNEIRO,
2023, p. 109).

Ao nomear esse processo como epistemicidio, Sueli Carneiro denuncia algo que vai
muito além da exclusdo de conteudos. Ela fala de uma estrutura que apaga saberes,
mas também apaga possibilidades. Um sistema que interrompe futuros, que nega o
direito ao pertencimento, ao reconhecimento, a construgdo de uma identidade livre da
vergonha e da negacédo. Dizer que a formag&o docente é um campo de disputa ndo é
apenas retorica; é reconhecer que ha vozes que continuam a ser caladas, existéncias
postas em duvida e historias apagadas dentro das proéprias instituicbes que deveriam
garantir o direito a educagao.

E por isso que pensar um projeto formativo comprometido com a justica racial exige
mais do que reformar disciplinas. Exige colocar, no centro das politicas educacionais, a
memoria dos que foram apagados, a dignidade dos que foram desumanizados, a voz
daqueles que historicamente foram obrigados a se calar.

Em seus escritos mais recentes, Carneiro (2023) aprofunda essa denuncia ao
desenvolver o conceito de dispositivo de racialidade. Ela mostra como a Escola, ainda sob
o disfarce da neutralidade, opera um conjunto de mecanismos que questionam
constantemente a presenga negra: sera que esse aluno pode aprender? Sera que ele
deve estar aqui? Sera que ele pertence? Esse racismo nao se limita ao curriculo ele se
instala nos olhares, nos gestos, nas omissdes. Esta nos corredores, nos conselhos de
classe, nos siléncios que dizem mais do que palavras. E é nesse cotidiano que ele precisa
ser enfrentado.

Sob esse olhar, o epistemicidio aparece como um dos mecanismos mais cruéis do
racismo institucionalizado. Ele ndo se limita a deslegitimar os saberes produzidos por
populagdes negras e indigenas: mais do que isso, compromete a possibilidade mesma
de imaginar um futuro, de construir caminhos a partir de outras referéncias, de existir
como sujeito pleno de conhecimento.

Pensar uma formacédo docente comprometida com a justi¢ca racial, como propde

Sueli Carneiro, exige mais do que inserir conteudos “alternativos”. Trata-se de um
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compromisso ético que passa pelo cuidado consigo e com o outro. E nesse encontro, na
reconstrucao coletiva dos lagos, que se pode romper com a légica da subalternizagao e
afirmar outras formas de ser, de saber e de estar no mundo.

Essa critica se aprofunda quando olhamos para o modo como o epistemicidio
opera, cotidianamente, nas praticas escolares. Nao se trata apenas da auséncia de uma
formacao antirracista, mas de um processo continuo e institucionalizado que silencia
vozes, deslegitima saberes e coloca em suspeigao, sistematicamente, a inteligéncia e a
capacidade criadora de pessoas negras. E uma légica que atravessa o cotidiano escolar
e alimenta, com uma naturalidade inaceitavel, a exclusdo — empurrando esses sujeitos
para as bordas do processo educativo e esvaziando o sentido do direito a aprendizagem.

Essa violéncia, ao mesmo tempo pedagogica e simbdlica, atua onde deveria haver
reconhecimento. Ao negar o outro como sujeito do conhecimento, reforga desigualdades
histéricas e impede que praticas verdadeiramente transformadoras possam emergir da
escola.

A Escola pode ser espaco de silenciamento ou de escuta, de opressao ou de
reinvengao. E a formagao docente, nesse processo, tem um papel decisivo: ela ajuda a
definir de que lado a educacéo vai estar.

Quando as estruturas que negam e invisibilizam os saberes negros seguem de pé,
firmes e fortes, torna-se urgente reafirmar o obvio: a formagdo de professores € um
campo de disputa, jamais um lugar de “neutralidades”. A Escola pode continuar operando
o dispositivo de racialidade, como vimos, mas pode também se abrir a dignidade, ao
reconhecimento e a criagdo de outros mundos possiveis. E o curriculo que n&o € apenas
um conjunto de conteudos, mas um gesto politico, revela muito sobre os projeto de
sociedade que estdo sendo, ou nao, construidos.

Enfrentar o epistemicidio passa, antes de tudo, por um compromisso ético- politico.
Um compromisso com a memoria que foi apagada, com as histérias que nunca chegaram
ao quadro, com os saberes afro-brasileiros e indigenas que seguem sendo tratados como
marginais. Formar professores, nesse contexto, é lidar com corpos, trajetérias e afetos,
€ ter coragem de enxergar o racismo nao so nas leis, mas nos detalhes do cotidiano
escolar, nos siléncios, nos olhares desviados, enfim, nos minimos detalhes.

Avancar na construgao de uma formacgéao antirracista e humanizadora néo depende
apenas da letra da lei. Depende de praticas vivas, das pessoas implicadas e de

instituicdes que tomam a decisdo ndo se omitir. E nesse chao, marcado por tensées e
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possibilidades, que se pode comecar a desenhar uma Educacio efeticamente plural,

democratica e comprometida com a transformag¢ao do mundo tal como o conhecemos.
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3. CURRICULO EM DISPUTA: ANALISE DOS DOCUMENTOS
INSTITUCIONAIS

Apds termos percorrido os caminhos histéricos, politicos e epistemolégicos que
marcam a formagdo docente no Brasil, voltaremos o olhar agora para as propostas
formativas que moldam os cursos de Pedagogia investigados. Projetos Pedagdgicos de
Curso (PPCs), ementas e matrizes curriculares nao sdo apenas registros burocraticos —
expressam escolhas formativas que revelam tanto compromissos assumidos quanto
siléncios ainda persistentes diante da Lei 10.639/03.

Este capitulo se debruca sobre os materiais curriculares de duas instituicdes
publicas de ensino superior. Buscamos compreender como contextos distintos
respondem as exigéncias legais e aos desafios da constru¢do de uma formacao
comprometida com a equidade racial. A leitura desses documentos dialoga com as vozes
das participantes da pesquisa, compondo um dialogo entre o que esta previsto no papel
€ 0 que se concretiza no cotidiano formativo.

Mais do que identificar men¢des formais a Lei, busca-se aqui compreender a
profundidade com que ela é incorporada as propostas pedagégicas: em que medida sua
presenca anuncia transformacées ou revela disputas? Entre lacunas e possibilidades, o
que emerge € um retrato das tensdes que ainda atravessam o curriculo e a formacgéo
docente no pais.

Para a leitura dos documentos, foram estabelecidos critérios que garantissem uma
analise sistematica e coerente. Foram observados aspectos como a preseng¢a ou
auséncia de disciplinas especificas voltadas para a Lei, a forma como a tematica aparece
nas ementas, a bibliografia indicada, sua integragdo com outras areas do curriculo e a
existéncia de iniciativas institucionais, como grupos de pesquisa, projetos de extensao e
nucleos voltados a educacao das relagbes étnico-raciais.

Esses parametros foram aplicados nas duas instituicdes pesquisadas, respeitando
suas particularidades. Nao se trata apenas de identificar elementos formais: busca-se
compreender como os documentos revelam escolhas politicas, pedagdgicas e
epistemoldgicas que refletem as tensdes e desafios ainda presentes na implementagao
da Lei.

Para dar continuidade ao percurso metodolégico apresentado na introducéao, este

capitulo explicita de forma mais detalhada o processo de analise documental realizado.
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A selecao dos documentos institucionais seguiu dois critérios centrais: (1) disponibilidade
publica de materiais completos — como PPC, matriz curricular, ementas e regulamentos
internos — e (2) localizagcéo das instituicbes em regides distintas do pais, permitindo
observar como contextos socio-histéricos diferentes influenciam a implementacéo da Lei
n° 10.639/03. Esses documentos foram tratados como expressées materiais das
concepcbdes de formacao docente, dos projetos institucionais e das disputas que
atravessam o curriculo.

A analise foi conduzida a luz da técnica de analise de conteudo proposta por Bardin
(1977), articulada ao referencial tedrico-metodologico do materialismo histérico-dialético,
que orienta este trabalho. Essa perspectiva permitiu observar nao apenas o que esta
formalmente previsto nos textos, mas também as contradigbes, auséncias,
silenciamentos e tensbées que emergem da comparagéao entre o prescrito € o vivido. Os
documentos foram examinados em trés eixos: (a) presenca explicita ou implicita da Lei
n°® 10.639/03 e das orientagcbées das DCN-ERER; (b) organizacgéo curricular e distribuigao
das tematicas étnico-raciais nas matrizes e ementas; e (c) iniciativas, projetos ou
politicas institucionais que dialogam — ou deixam de dialogar — com a educacgéo para
as relagdes étnico-raciais.

Os achados documentais sao confrontados, neste capitulo, com as percepc¢des de
estudantes e egressos coletadas por meio de entrevistas e questionarios. Essa
triangulacdo metodoldégica ndo busca estabelecer hierarquia entre documentos e
narrativas, mas evidenciar as distancias e aproximag¢des entre o que as instituicées
anunciam e o que, de fato, se materializa na formacéo inicial. Ao colocar em dialogo o
prescrito e o vivido, busca-se compreender como se configuram as disputas curriculares

que atravessam a efetivacao da Lei n° 10.639/03 nos cursos de Pedagogia analisados.

3.1 O papel do PPC e sua relevancia institucional

O Projeto Pedagégico de Curso (PPC) € um documento central na organizagao
académica. Ele define a identidade do curso, suas diretrizes formativas e os caminhos
que serao seguidos na formacao docente. O PPC ultrapassa a dimensao de um mero
registro formal, implicando escolhas politicas, pedagégicas e epistemoldgicas,
mostrando compromissos, prioridades e silenciamentos institucionais.

Como aponta Sacristan (2001), o curriculo ndo se limita a prescricbes, mas

representa um campo de disputas em que diferentes visées de sociedade e educacgao
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se confrontam. Assim, a analise dos PPCs compreende tanto a estrutura curricular
quanto os valores e interesses que orientam a formacao inicial de professores.

Neste estudo, a leitura dos PPCs e de documentos complementares — como
ementas e matrizes curriculares — tem por objetivo identificar de que forma a Lei n°
10.639/03 é incorporada ao planejamento formativo: se € como elemento central, capaz
de transformar praticas e saberes, ou como presenca marginal, limitada a referéncias
pontuais. Ao investigar esses materiais curriculares, buscamos revelar como as
instituicbes de ensino superior assumem (ou negligenciam) o compromisso com a

construcao de uma educacao antirracista.

3.2 Referenciais legais e conceituais presentes nos documentos

A elaboracao dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) é orientada por marcos
legais e normativos que definem os principios da formacao docente no Brasil. Entre eles,
destacam-se a LDB n° 9.394/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Resolugdo CNE/CP n° 1/2006) e outras propostas curriculares que tratam da
organizacado curricular e da integragcdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Esses
referenciais delimitam aspectos técnicos e, ao mesmo tempo, expressam visdes de
sociedade e de educagéo, configurando o curriculo como espaco de escolhas politicas
e disputas simbodlicas, como destacado por Sacristan (2001). Isso nos leva a perguntar:
quando um PPC cita tais propostas, ele os assume como guia real da pratica formativa
ou apenas como requisito formal?

Nos documentos analisados, observa-se a presenca de referéncias formais a LDB
e as Diretrizes Curriculares Nacionais, demonstrando alinhamento aos parametros
federais que regem a formacéo inicial de professores. Também aparecem mencodes a
politicas institucionais especificas de cada universidade, como planos de
desenvolvimento, regulamentos internos e programas de extensao, que dialogam com o
contexto local e reforcam a identidade académica dos cursos. No entanto, mencgdes
explicitas ndo garantem, por si s, a efetivacdo dos principios que enunciam. E
necessario analisar como eles se materializam nas propostas pedagdgicas e nas praticas
formativas. Em muitos casos, a sensacgéo € de que a simples citagdo cumpre um papel
meramente burocratico, sem transformar efetivamente o cotidiano formativo.

Embora a Lei estabeleca a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-

brasileira e africana, sua presenca nos PPCs nem sempre se traduz em acdes efetivas:
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em muitos casos, aparece de forma pontual e pouco integrada, revelando lacunas
institucionais e disputas politicas que atravessam o curriculo e a formacgao docente.

A escolha também considerou a localizagdo das instituicbes em regides cuja
populagéo negra esta abaixo da média nacional, conforme o ultimo Censo Demografico
(IBGE, 2022), que sinaliza presenga expressivamente menor no Sudeste e no Sul em
relacdo ao Norte e Nordeste.

Para contextualizar a escolha das duas instituicdes analisadas, considerando as
especificidades regionais e a composi¢gdo demografica do pais, apresenta-se a seguir o
percentual de populagédo negra (pretos e pardos) nas cinco regides brasileiras segundo
o Censo 2022. Esses dados ajudam a dimensionar as desigualdades histéricas entre as
regides e evidenciam a relevancia de analisar instituicbes localizadas em contextos de
menor representatividade negra.

Percentual de populacao negra (pretos e pardos) por regiao - Censo 2022

80

75.8%

40.9%

Percentual (%)

29.5%

Norte Nordeste Centro-Oeste Sudeste (SP) Sul (PR)

Fonte: IBGE — Censo Demografico 2022 / Informe MIR n° 3 (2024).

Estes dados demograficos nos provocam a refletir: sera que a baixa presenca de
populacao negra nessas regides € tomada como pretexto para que as universidades
minimizem a importancia da Lei?

Mesmo quando o PPC da universidade estadual menciona a Resolu¢ado CNE/CP

n° 1/2004 como documento orientador, essa referéncia normativa a Educacao das
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Relacées Etnico-Raciais ndo se concretiza em estratégias pedagogicas integradas nem
em acgdes institucionais consistentes voltadas a equidade racial. Assim, a mera mencgao
a esses marcos nao se traduz, necessariamente, em mudangas concretas na formagao
inicial. Na pratica, a mencado a Resolugdo soa quase como um gesto protocolar e
simbdlico, sem reais desdobramentos formativos.

A analise proposta neste capitulo busca averiguar se essas legislagcbes estao
presentes nos PPCs, de que maneira sdo abordadas e em que medida orientam a
estrutura e os objetivos da formagao docente. Tanto a incorporagdo quanto a omissao
desses referenciais tém implicagdes politicas cruciais, pois revelam a forma como cada
instituicdo assume — ou negligencia — sua responsabilidade frente as desigualdades
raciais e a promocao da justica social.

Inicialmente, considerou-se a analise de uma instituicdo publica e de uma
instituicdo privada, a fim de estabelecer um contraste entre contextos formativos
distintos. Durante a coleta e leitura dos materiais, observou-se que os materiais das
universidades publicas eram mais completos e detalhados, possibilitando uma analise
mais consistente e profunda. Essa constatacdo levou a redefinicdo do recorte
metodolégico, priorizando duas instituicdes publicas de ensino superior, localizadas em
regides distintas do pais e com perfis institucionais diferentes — escolha que enriquece
a analise comparativa apresentada a seguir.

A decisao, portanto, representou ndo apenas uma adequacao pratica, mas uma
escolha teorico-metodologica orientada pela busca de analises mais densas e
representativas das contradicdes que atravessam a implementacao da Lei n® 10.639/03
na formacéao de professores.

A partir dessa redefinicdo metodoldgica, a analise dos documentos institucionais
passou a concentrar-se nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs), nas matrizes
curriculares e nas ementas das disciplinas, de modo a identificar como a tematica étnico-
racial se insere — ou é silenciada — nas estruturas formativas. Essa leitura foi guiada
por critérios previamente definidos, que garantiram coeréncia e comparabilidade entre
os contextos analisados.

Para tornar mais clara a organizagdo da analise documental, apresento a seguir
uma breve sistematizacao dos elementos que compbéem o PPC da primeira instituicao.
Essa contextualizacao inicial permite compreender como a proposta formativa se
estrutura e quais caminhos ela anuncia — ou silencia — no que diz respeito a

implementacéao da Lei n° 10.639/03.
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3.3 Primeira instituicao: apresentacao e critérios de analise

Para tornar mais clara a organizagdo da analise documental, apresento a seguir
uma breve sistematizagcao dos elementos que compdem o PPC da primeira instituicao.
Essa contextualizagado inicial permite compreender como a proposta formativa se
estrutura e quais caminhos ela anuncia — ou silencia — no que diz respeito a
implementagéo da Lei n° 10.639/03.

O PPC da primeira instituicdo fundamenta-se em marcos legais nacionais que
orientam a formagao docente, como a LDB n° 9.394/1996 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolucdo CNE/CP n° 1/2006). Também séo
citados documentos internos, como o Plano de Desenvolvimento Institucional e normas
académicas proéprias da universidade, que reforgam os principios pedagogicos adotados
pelo curso. Essas mengdes apontam um alinhamento formal as diretrizes federais, mas
nao necessariamente indicam o grau de efetividade com que tais referenciais se
materializam nas praticas de ensino. Cabe questionar: o atendimento formal as diretrizes
equivale, de fato, a um compromisso com a formacao dos futuros professores?

No que se refere a educacéo das relagdes étnico-raciais no documento em questao,
faz-se mencao a Lei n°® 10.639/03 e a Resolugao CNE/CP n° 1/2004 como orientagdes a
serem seguidas. Entretanto, a maneira como o tema € inserido na matriz curricular &
limitada: ele esta contemplado em disciplinas como Filosofia e Sociologia, mas nao se
apresenta como componente exclusivo ou auténomo. Esse modelo sugere uma tentativa
de transversalidade, mas sem estratégias pedagogicas solidas ou ag¢des institucionais
gque assegurem a equidade racial.

A auséncia de diretrizes claras revela que, mesmo registrada no documento, a
legislagéo ainda nao ocupa lugar central na concepg¢ao do curso, permanecendo como
uma referéncia formal e pouco operacionalizada. Isso nos leva a refletir se essa
transversalidade nédo acaba funcionando como uma forma de diluir a responsabilidade,
em vez de fortalecé-la.

Essa distancia entre o que esta previsto no documento e o que se concretiza na
formacao inicial tem implicagdes politicas relevantes. A forma como essa legislagao &
tratada no PPC revela o modo como a instituicho compreende — ou silencia — as
demandas histoéricas por uma educacgéao antirracista. Por isso, a analise procura ir além

da simples identificacdo da legislacdo, buscando interpretar seus sentidos e
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compreender os significados dessas escolhas, demonstrando as tensdes que

atravessam o curriculo e as disputas em torno da formacao docente.

3.4 Presencga (ou auséncia) da Lei 10.639/03 nos documentos oficiais

O curso de Pedagogia da primeira instituicdo organiza-se em nucleos formativos
que articulam fundamentos teoéricos, praticas pedagdgicas, estagios e atividades
complementares, distribuidos entre componentes obrigatérios e optativos. Essa
organizagao expressa a concepg¢ao de formacao adotada pela universidade, integrando
teoria e pratica, mas ainda enfrenta desafios quanto a inser¢cao de tematicas voltadas as
relacdes étnico-raciais. Vale questionar: o que significa cumprir formalmente as Diretrizes
se a dimenséo étnico-racial ndo ocupa um espaco central nessa estrutura?

Na leitura das ementas, percebe-se que nao ha nenhuma disciplina obrigatéria
dedicada exclusivamente a educacao das relagbes étnico-raciais ou a referida Lei.
Quando a tematica € mencionada, isso ocorre de forma isolada, geralmente vinculada a
componentes mais amplos, como Histéria da Educacgéo, Sociologia da Educagédo ou
Didatica, sem aprofundamento especifico. Esse modelo fragmentado indica que a
abordagem racial ndo ocupa um lugar estruturante na formacgao, sendo tratada como
conteudo secundario, acessério ou complementar. Esse tipo de insercao esporadica faz
pensar se a “transversalidade” aqui ndo se traduz em invisibilidade.

Em uma das ementas analisadas, por exemplo, observa-se a seguinte descri¢ao:
“Promover reflexées sobre diversidade cultural, respeitando diferengas étnicas, sociais e
de género no contexto escolar.” Embora mencione a diversidade, a falta de detalhamento
sobre a histéria e cultura afro-brasileira e africana aponta um tratamento genérico, sem
atender ao que determina a Lei n°® 10.639/03. A formulagao parece cumprir um requisito,
mas evita nomear explicitamente a histéria e a cultura afro-brasileira, revelando o quanto
a palavra “diversidade” pode ser usada para diluir compromissos mais concretos e
especificos.

A auséncia de uma disciplina especifica e a abordagem fragmentada reforcam o
argumento de Gomes (2005), segundo o qual a efetivacdo da Lei depende de um
compromisso institucional que ultrapasse a dimensao formal. Quando a tematica racial
nao esta integrada de maneira transversal ao curriculo, cria-se um hiato entre a
legislacao e a pratica formativa, comprometendo a preparagao dos futuros professores

para atuar em uma perspectiva antirracista. Essa insufici€éncia revela nao apenas
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limitacbes pedagdgicas, mas também disputas politicas e epistemoldgicas, deixando
claro que sua implementacao ainda enfrenta resisténcias no interior da universidade.

A andlise das ementas e das matrizes curriculares foi organizada de modo a
evidenciar ndo apenas a presenca nominal da tematica étnico-racial, mas também a
profundidade, alcance e coeréncia das propostas formativas. O quadro a seguir sintetiza
os componentes curriculares relacionados (ou nao) a Lei n°® 10.639/03, permitindo
visualizar de forma comparativa o espago ocupado pela educagcdo para as relagbes

étnico-raciais.

Disciplinas e ementas: o que se ensina sobre relagoes étnico-raciais?

Além da anadlise da matriz curricular, a leitura do PPC evidenciou lacunas na
estrutura institucional que deveria sustentar a pauta antirracista. Embora a primeira
instituicdo mencione a existéncia de um Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas
(NEABI), o documento nao explicita suas a¢cées nem sua articulagdo com o curso de
Pedagogia. Ja na segunda, ndo foi encontrada referéncia explicita a nucleos ou a
projetos voltados a valorizagéo da cultura afro-brasileira e africana. Essa falta de clareza
nos materiais curriculares revela mais do que um descuido administrativo — aponta o
lugar periférico que o tema ocupa nas prioridades institucionais.

A falta de mencao a projetos de extensao universitaria ou a politicas integradas
voltadas a equidade racial também é algo que chama atencdo. Convém lembrar que a
extensao nao constitui apenas uma boa pratica, mas uma exigéncia legal: a Resolugcao
CNE/CES n° 7/2018 determina que no minimo 10% da carga horaria total dos cursos de
graduacao seja destinada a atividades extensionistas, em consonéncia com a Meta 12.7
do Plano Nacional de Educacgéao (PNE). Quando os PPCs nao apresentam estratégias
concretas neste sentido, revelam distanciamento em relagao as diretrizes nacionais que
orientam a integracao entre ensino, pesquisa e extenséo. O siléncio sobre a extenséo &
tao revelador quanto sintomatico: quando a universidade ignora essa dimenséo, deixa
de reconhecer a comunidade como espaco legitimo de produgcao de conhecimento.

Por outro lado, tal fragilidade confirma a distancia entre teoria e pratica estrutural
que limita a efetividade curricular, pois a educagéo das relagdes étnico-raciais precisa
ser sustentada por conteudos disciplinares e, sobretudo, por politicas institucionais,
programas continuos e espacos coletivos que garantam a presenca ativa de vozes,

saberes e praticas antirracistas na formacgao docente.
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A escassez de iniciativas institucionais faz com que o debate sobre relagdes étnico-
raciais acabe se limitando a dimensao individual, dependendo do interesse de docentes
ou estudantes, € ndo de uma diretriz coletiva. Como alerta Gomes (2005), a
implementacdo da Lei n°® 10.639/03 exige ag¢des articuladas que integrem curriculo,
formacdo docente e politicas institucionais. Sem esses elementos articulados
conjuntamente, a legislacao corre o risco de permanecer apenas em nivel formal, sem
provocar transformacgdes efetivas na formacéo inicial de professores. Essa dependéncia
da boa vontade individual revela o quanto a pauta antirracista ainda nao foi assumida
como compromisso coletivo da instituicao.

Essa brecha institucional aparece também nas falas dos estudantes. Eles relatam
a inexisténcia de espacos coletivos de discussao e aprendizagem sobre a tematica.
Como afirma uma participante: “Nunca tivemos eventos ou grupos na universidade
voltados para esse tema, nem projetos de extensdo.” Esse cenario contribui para o
sentimento de isolamento mencionado por muitos estudantes, que ndo encontram o
apoio institucional necessario para aprofundar seus conhecimentos ou para enfrentar
situagbes de racismo no contexto académico. O sentimento de soliddo académica
relatada pelos estudantes revela o 6nus subjetivo do descaso institucional: estudar
relagbes étnico-raciais passa a ser um ato de resisténcia, ndo de pertencimento.

Tampouco ha registro de eventos como a Semana da Consciéncia Negra ou de
outras iniciativas sistematicas voltadas a diversidade racial. Esse quadro revela falhas
estruturais e o silenciamento de uma pauta que exige centralidade no processo
formativo. Como pode uma instituicdo formar professores para a diversidade enquanto
ignora, em sua propria agenda académica, a principal data de valorizagdo da cultura
negra no pais?

A partir dessa constatagdo, examinaremos na se¢ao seguinte as contradigdes e
siléncios que atravessam o PPC, indicando as disputas e possibilidades que nele se

inscrevem.

Disputas, silenciamentos e iniciativas institucionais

Para compreender de que modo a instituicao lida com a tematica étnico-racial para
além do curriculo formal, sistematizei as principais agdes, programas e iniciativas
mencionadas nos documentos oficiais. Essa sintese permite identificar tanto os avancgos
quanto as contradi¢gdes que atravessam a efetivacédo da Lei n° 10.639/03.

Ao aprofundar a anélise do PPC, percebe-se que as fragilidades ndo se resumem
112



a auséncia de agdes ou projetos especificos. Elas refletem escolhas politicas que
definem o que sera incluido — e o que sera silenciado. Como destaca Sacristan (2001),
o curriculo ndo é um conjunto neutro de conteudos, mas um espago de disputas no qual
conflitam diferentes projetos de sociedade e educacéo. E justamente nessas decisdes
que se revelam as tensdes mais profundas da formacao docente.

Os siléncios presentes no documento nao representam uma mera omissdo, mas
escolhas conscientes e deliberadas que determinam quais vozes serao ouvidas e quais
permanecerao a margem. N&o se trata de descuido. A Lei é mencionada como referéncia
legal, mas ndo sdo apresentados mecanismos de implementagédo, prazos, responsaveis ou
formas de acompanhamento. Em outras palavras, a Lei pode até ser citada, mas nao encontra
caminhos institucionais para sair efetivamente do papel.

Essa ambiguidade cria brechas e abre margem a interpretacdées divergentes,
permitindo que o tema seja tratado de forma esporadica e marginal, a depender das
decisdes individuais de docentes e gestores. Quando a aplicacdo da Lei depende do
arbitrio pessoal, o direito a educagao antirracista deixa de ser uma politica publica e
passa a ser uma “concessao’.

Em determinados trechos, observa-se uma contradicdo: o documento afirma
valorizar a diversidade e o compromisso social da universidade, mas nao apresenta
mecanismos concretos que assegurem a insercao de saberes negros e indigenas nas
praticas formativas. A falta de politicas de permanéncia, projetos de extensao articulados
e nucleos ativos voltados a equidade racial deixa claro que o discurso nao se traduz em
acdes estruturadas dentro do curso.

A leitura reforga que o siléncio também &, paradoxalmente, uma forma de discurso,
como lembra Sueli Carneiro (2005). Quando a pauta antirracista ndo ocupa lugar central,
perpetua-se a légica eurocéntrica que historicamente estruturou os curriculos, mantendo
desigualdades e limitando as possibilidades de transformacéo social por meio da
educacao. Essa percepgao se expressa também nas falas dos estudantes, como a de
uma participante que reivindica maior engajamento da instituicdo: “Acredito que a
universidade deveria promover palestras, grupos de estudo e projetos permanentes, para
que o tema nao fique restrito as aulas.” Seu depoimento mostra que, além da inclusao
em disciplinas, a efetivacdo da Lei n° 10.639/03 exige ac¢bes estruturais capazes de
romper o isolamento das iniciativas individuais para consolidar uma politica institucional
consistente e abrangente. Que projeto formativo se constréi quando o siléncio também
€ uma decisao?
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As contradicdes e os silenciamentos do PPC mostram que a implementagao da Lei
n° 10.639/03 vai muito além da insergédo pontual em disciplinas: requer transformacoes
institucionais amplas que articulem curriculo, extensao e politicas afirmativas. O que se
observa, por ora, € uma presenga mais discursiva do que estrutural da tematica, ponto
que sera aprofundado nas préoximas secgdes.

Apés a sistematizagcdo da primeira instituicdo, a analise segue agora para a
segunda, preservando os mesmos critérios e procedimentos metodoldgicos. Esse
movimento possibilita identificar convergéncias, contrastes e modos distintos de

incorporar a Lei n® 10.639/03 ao curriculo.

3.5 Segunda instituicao: apresentagao e critérios de analise

Assim como realizado na primeira instituicdo analisada, apresento a seguir uma
sistematizagao inicial dos elementos estruturantes do PPC da segunda instituicdo. Essa
etapa é fundamental para compreender como cada organizagao institucional concebe a
formacao docente e quais caminhos adota — ou evita — no que se refere a educacéao
para as relagdes étnico-raciais.

A segunda universidade analisada aqui esta localizada em uma regiao distinta da
primeira, o que permite observar como as especificidades locais influenciam a
implementacdo da referida legislagdo. Destaca-se por apresentar uma estrutura
curricular reformulada, o que possibilita identificar com maior clareza o0 modo como as
diretrizes legais foram incorporadas ao projeto formativo. Diferentes realidades regionais
revelam também dindmicas diferentes de resisténcia e avanco.

A analise dos documentos na segunda instituicdo segue 0os mesmos critérios
adotados na primeira, permitindo uma leitura comparativa entre as duas e seus
respectivos contextos. Observam-se aspectos como a presenca de disciplinas
obrigatérias sobre educacéo das relagbes étnico-raciais, 0 modo como a tematica é
incorporada aos componentes curriculares, a bibliografia indicada e a existéncia de
iniciativas institucionais, como grupos de estudo, a¢des de extenséo e nucleos voltados
a equidade racial.

Esse alinhamento metodoldgico permite apontar tanto aproximagdes quanto
silenciamentos na forma como as universidades assumem — ou evitam — o
compromisso com a educacdo antirracista. Mais do que apontar diferencas, a

comparacao busca compreender o que elas revelam sobre as prioridades formativas de
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cada contexto.

A fim de tornar explicitos os procedimentos adotados neste estudo, organizei
abaixo os critérios que orientaram a leitura e tratamento dos documentos institucionais.
Essa sintese favorece a transparéncia metodoldgica e permite acompanhar com maior

clareza as escolhas analiticas realizadas.

3.5.1 Critérios de analise documental

A analise documental adota uma abordagem qualitativa e interpretativa,
fundamentada em referenciais do campo da educacado e dos estudos criticos do
curriculo. O objetivo € compreender de que forma a formacgéao inicial de professores
aborda — ou silencia — as relagdes étnico-raciais e os dispositivos legais que sustentam
a educacao antirracista.

O corpus analisado incluiu o Projeto Pedagégico de Curso (PPC), a matriz
curricular, as ementas de disciplinas obrigatérias e optativas, além de documentos
normativos que orientam a organizagcao pedagogica dos cursos de graduacao. Da-se
prioridade a fontes institucionais oficiais e atualizadas, escolhidas por sua pertinéncia
direta ao objeto de estudo. Optamos, portanto, por uma leitura que reconhece essas
fontes documentais como expressdes de escolhas politicas e pedagogicas.

Com base nessa estrutura, define-se um conjunto de eixos analiticos que orientam
a leitura e permitem observar tanto as presencas quanto as auséncias da tematica racial
no curriculo, considerando suas implicagdes para a formagao docente. A partir desses
parametros, inicia-se a analise da segunda instituicio pesquisada.

A partir desses parametros, analisamos a segunda instituicdo da pesquisa, com um
olhar que busca nao a neutralidade, mas a compreensao das tensbes e sentidos que
atravessam o curriculo.

Trata-se de uma universidade publica localizada em regido distinta da primeira,
ampliando a perspectiva comparativa ao possibilitar o contraste entre diferentes
realidades formativas. O curso de Licenciatura em Pedagogia, ofertado na modalidade
presencial, passou recentemente por um processo de reformulagédo curricular, o que
permite observar como as diretrizes legais mais atuais foram incorporadas ao
planejamento institucional. Além disso, as propostas formativas analisadas — PPC,
ementas e matriz curricular — apresentam organizacao clara e riqueza de detalhes,

favorecendo a identificagéo da presencga ou auséncia da Lei n°® 10.639/03 em diferentes

115



niveis do projeto formativo e possibilitando uma leitura critica sobre a abordagem da
tematica racial na instituicao.

Essa clareza documental, porém, nao garante que a tematica racial ocupe lugar
central na formagéo — € o que a analise a seguir busca compreender.

A escolha metodolégica de comparar duas universidades publicas de regides
distintas enriquece a pesquisa, evidenciando que a implementacdo da legislacao
depende nao apenas de aspectos normativos, mas também de contextos histéricos,
sociais e institucionais que influenciam diretamente o curriculo e a formacgao inicial de
professores — especialmente no que se refere a efetivacado da Lei n® 10.639/03 e a
construcdo de uma educacdo antirracista. Comparar realidades distintas permite
compreender que o cumprimento da Lei ultrapassa o ambito legal, exigindo vontade
politica e compromisso coletivo.

Com base nessa perspectiva, definem-se eixos analiticos voltados a identificacao
das presencas e auséncias da tematica racial no curriculo, considerando suas
implicagcbes para a formacgao docente. Esses eixos, que orientam a sistematizacéo de
nossa analise, estao descritos a seguir:

a) Referéncias legais — identificacao de mengdes a Lei e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao das Relagdes Etnico-Raciais.

b) Curriculo formal — mapeamento de disciplinas obrigatorias, optativas ou de
abordagens transversais que incluam a tematica étnico-racial.

c) Conteudos e bibliografia — analise das ementas e das referéncias indicadas, com
atencao a presenca de autoras e autores negros e de produgdes alinhadas a
epistemologias afro-brasileiras e africanas.

d) Acobes institucionais — levantamento de projetos, programas, eventos e coletivos
dedicados a promocéao da educacgao antirracista no ambito da formagao docente.

A definicao desses eixos permite uma leitura mais sensivel as dimensées politicas
e simbdlicas do curriculo, sem perder o rigor analitico.

Parte-se da compreensao de que o curriculo € um territério de disputas simbdlicas,
como apontam Apple (2006) e Macedo (2019), o que implica compreender as omissées
e silenciamentos ndo como simples fragilidades, mas como expressdes de deliberagdes
politicas e epistemolégicas que moldam a pratica educativa.

Nessa perspectiva, entender o curriculo € também reconhecer as disputas de poder

que atravessam a producgao do conhecimento e a prépria formagao docente.
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3.6 Transicao entre contextos institucionais: da auséncia a busca por
efetivacao da Lei n® 10.639/03

A partir das analises realizadas, torna-se possivel estabelecer um dialogo entre as
duas instituicdes, apontando contrastes e deslocamentos na efetivacéo da Lei. A analise
do primeiro Projeto Pedagégico de Curso (PPC) evidenciou que a presencga da Lei n°
10.639/03 aparece de forma pontual e protocolar, sem articulagdo com acodes
institucionais ou com o cotidiano da formacao docente. Essa constatacao revela que,
embora o compromisso legal seja registrado nos materiais curriculares, ele ainda nao se
traduz em praticas estruturadas que assegurem uma formacao efetivamente antirracista.
A auséncia de politicas de extensao, de nucleos voltados a tematica étnico-racial e de
projetos institucionais continuos reforca a distancia entre o discurso formal e a
materialidade das praticas pedagogicas.

Em contraste com esse cenario, a segunda instituicdo analisada apresenta avangos
significativos, embora acompanhados de tensdes e desafios. O PPC reformulado revela
um esforco mais visivel de insercdo da pauta antirracista, especialmente por meio da
criacdo de uma secdo especifica dedicada a “Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Ainda que tal iniciativa nao garanta, por si
sd, a transformacao das praticas formativas, ela sinaliza um movimento institucional de
reconhecimento da importadncia da Lei n° 10.639/03 e inaugura um espago de
possibilidades que sera aprofundado no item seguinte.

3.7 Presencga da Lei n® 10.639/03 no PPC da segunda instituicao:
avancgos, limites e contradi¢coes

O Projeto Pedagégico do Curso (PPC) de Pedagogia da segunda instituicao revela
avancos significativos em relacao a primeira, especialmente no reconhecimento formal
da obrigatoriedade da Lei n® 10.639/03 e na tentativa de integra-la a estrutura curricular.
O documento organiza-se em nucleos formativos que articulam fundamentos tedricos,
praticas pedagogicas, estagio supervisionado e atividades complementares, buscando
atender as Diretrizes Curriculares Nacionais e as demandas locais de formagéao docente.
Essa organizacdo confere maior clareza a proposta formativa e permite observar de
modo mais consistente como a tematica racial é incorporada — ou, em alguns casos,

ainda silenciada — nos componentes curriculares.
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Um diferencial significativo desse PPC é a inclusdo de uma secao especifica
intitulada “Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”, cujo texto explicita a necessidade de trabalhar a tematica de forma
transversal, integrando-a a diferentes disciplinas e etapas da formacao. Esta insercao
representa um avanco significativo em comparacao a primeira instituicdo estudada, onde
a Educagao das Relacées Etnico-Raciais (ERER) aparece apenas em mengées formais
e isoladas. Entretanto, o simples registro documental ndo garante, por si s6, que a pauta
antirracista se consolide como eixo estruturante do curso.

A analise das ementas e da matriz curricular revela que, embora haja referéncias a
diversidade cultural e a valorizagao das identidades, o tema das relagdes étnico-raciais
permanece tratado de modo pontual, geralmente restrito a uma ou duas disciplinas. Em
muitos casos, nao ha articulagdo clara entre teoria, pratica e estagio supervisionado, o
que fragiliza a efetividade da proposta. Esta constatacdo aparece também nas falas de
estudantes e egressos, que percebem o tema como uma preseng¢a eventual e pouco
aprofundada no cotidiano formativo. Essas fragilidades se refletem também nas
percepcdes das estudantes, que reconhecem avangos, mas apontam a persisténcia de
limitagcbes no cotidiano do curso. Uma participante sintetizou essa inexisténcia ao
afirmar: “Foi importante ter uma disciplina especifica, mas sinto que o tema néo aparece
em outras aulas; fica restrito a esse momento do curso.”

O depoimento demonstra que, apesar do avango formal representado pela
existéncia de uma disciplina e de uma secéao especifica no PPC, a integragcao curricular
da tematica ainda é incipiente e insatisfatéria. Conforme alerta Gomes (2005), a
efetivacao dessa legislagdo requer que a questao racial atravesse fodo o curriculo, sendo
contemplada nao apenas como conteudo periférico, descolado das praticas pedagdgicas
e das dimensdes ético-politicas da formacao docente.

Outros relatos reforcam a necessidade de iniciativas institucionais mais
estruturadas e continuas. Uma estudante afirmou:

“Acredito que a universidade deveria promover palestras, grupos de estudo e
projetos permanentes, para que o tema néo fique restrito as aulas.”

Declaragdes como esta revelam que a mera inclusdo da tematica na matriz
curricular ndo é suficiente. E preciso garantir condicées concretas para que a educacao
antirracista se efetive também nas praticas extensionistas e nos espacgos coletivos da

vida universitaria. A auséncia de programas permanentes, nucleos de estudos ou
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politicas afirmativas voltadas a equidade racial limita o alcance transformador do
curriculo e mantém o tema em um lugar de fragilidade institucional.

Ao final da analise, observa-se que o PPC da segunda instituicao representa um
passo significativo na direcao da institucionalizagdo da pauta antirracista. Contudo, a
consolidacao dessa proposta ainda depende da implementacdo de mecanismos que
articulem curriculo, extensao e politicas de permanéncia estudantil. Assim, o documento
sinaliza tanto o avancgo formal quanto as contradi¢cdes e vazios estruturais que persistem
no processo de implementacao da Lei n® 10.639/03.

Esses achados dialogam com as reflexdes de Sueli Carneiro (2005), que observa
que o racismo se perpetua ndo apenas por meio de agdes explicitas, mas também por
omissao e siléncio institucionais. Em outras palavras, a auséncia de politicas
consistentes e de praticas formativas integradas constitui uma forma de exclusao
simbdlica, que impede a plena efetivacdo de uma educacdo antirracista. No item
seguinte, as vozes dos estudantes aprofundam essa compreenséo, revelando como

essas presencgas e auséncias se materializam no cotidiano da formagao.

3.8 Disputas, silenciamentos e iniciativas institucionais

Um diferencial relevante deste PPC é a existéncia de uma secédo especifica
intitulada “Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”, cujo documento explicita a necessidade de trabalhar a tematica de forma
transversal, integrando-a a diferentes disciplinas e etapas da formacgéo. Esse dispositivo
representa um avango expressivo em comparag¢ao a maioria dos cursos de Pedagogia
do pais e sinaliza um movimento inicial de concretizacao da Lei.

No entanto, a analise documental revela que esse avang¢o ainda nao se apoia em
acoes institucionais consolidadas, como Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABS),
projetos de extensao universitaria ou politicas de a¢des afirmativas voltadas ao ingresso
e a permanéncia de estudantes negros e negras nas instituicbes de ensino. Essa
auséncia indica um limite estrutural: a efetividade curricular depende de sua articulagéao
com politicas de equidade capazes de garantir condi¢des reais de acesso e continuidade
na formacao.

E importante destacar que a extensdo universitaria € uma exigéncia legal prevista
na Resolugdo CNE/CES n° 7/2018, que determina a curricularizagdo minima de 10% da
carga horaria total dos cursos de graduacao, articulando-se a Meta 12.7 do Plano
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Nacional de Educacao (PNE). A inexisténcia de projetos e politicas estruturadas nessa
area indica nao apenas uma fragilidade politica, mas também o distanciamento em
relacdo as diretrizes nacionais que orientam a integracado entre ensino, pesquisa e
extenséo.

Quando a tematica ndo atravessa os demais componentes formativos, corre-se o
risco de que a pauta antirracista fique restrita a um momento isolado do curso, sem
questionar a l6gica eurocéntrica que ainda sustenta praticas e bibliografias. Como lembra
Sueli Carneiro (2005), o racismo também opera por meio da omissao, do nao-dito € da
auséncia de politicas que assegurem a presencga concreta de corpos, vozes e saberes
negros nos espacos formativos. Sua reflexdo instiga a pensar para além do texto
curricular e a indagar o que a universidade, de fato, legitima e valoriza como
conhecimento, em termos epistemoldgicos.

Assim, embora o curso revele avancgos significativos no plano curricular, a analise
revela a urgéncia de fortalecer politicas e praticas institucionais que consolidem a
educacao antirracista como compromisso politico, pedagdgico e epistemolégico coletivo.
Afinal, sem estrutura e continuidade, o risco € que a educagao antirracista permaneca

no plano da mera intengdo — e nao como pratica transformadora efetiva.

3.9 Entre avangos e lacunas: contrastes e convergéncias na
formacgao docente

Ao colocar lado a lado os dois contextos institucionais analisados, tornam-se mais
evidentes os contrastes e as aproximacgdes entre eles. Esta analise permite identificar
nao apenas avangos pontuais, mas também os siléncios e disputas que atravessam os
processos formativos em ambas as universidades.

A leitura das propostas formativas revela formas distintas de tratar a Lei e a insercéo
das relagdes étnico-raciais na formacao docente. Ambas as instituicbes afirmam
compromisso com uma educagéao publica e democratica, mas seus projetos formativos
seguem caminhos diferentes quanto a integracao dessa pauta como eixo estruturante da
pratica pedagdgica.

Na primeira instituicao, a presenca da Lei e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relagées Etnico-Raciais aparece de forma meramente protocolar,
sem se traduzir em disciplinas especificas, projetos de extensao ou politicas afirmativas.
Essa configuracdo expressa um silenciamento institucional, em que a questao racial

ocupa um lugar periférico e de baixa efetividade.
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Ja na segunda instituicdo, o PPC apresenta uma secao especifica dedicada a
Educacao das Relacées Etnico-Raciais e a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena,
assumindo a perspectiva de uma abordagem transversal. Esse diferencial configura um
avanco relevante, pois sinaliza a intencao de integrar a pauta antirracista a diferentes
componentes curriculares. No entanto, a analise mostra que ainda persistem desafios:
em muitas disciplinas, o tema surge de forma pontual e fragmentada, sem respaldo de
nucleos institucionais ativos, programas permanentes ou espagos coletivos de discussao
e extensao universitaria — o que limita a efetividade da proposta.

A comparacao mostra que a efetivacao da Lei exige mais do que sua inclusdo em
documentos oficiais: demanda compromisso politico, ético e pedagogico com a justica
racial. A presenca do tema no curriculo, embora necessaria, ndo é suficiente para
transformar estruturas historicamente marcadas por exclusdes e assimetrias de poder.

Como destaca Sacristan (2001), o curriculo € um territério em disputa — e, nessa
disputa, pesam tanto os conteudos escolhidos quanto os siléncios que persistem. A
auséncia de vozes negras e de epistemologias afro-brasileiras e africanas nao é casual:
ela revela a permanéncia de um projeto formativo historicamente resistente a
descolonizacao do saber.

Compreender os limites e possibilidades dessa formacgao requer, portanto, mais do
que a leitura de documentos. E preciso escutar os sujeitos que frequentam e ocupam
esses espacgos, € que vivenciam, em suas trajetoérias académicas, as contradi¢cées,
siléncios e poténcias de uma formacao voltada as relagbes étnico-raciais. No proximo
capitulo, as vozes dos estudantes serao trazidas ao centro da analise, revelando nao
apenas os apagamentos persistentes, mas também as brechas por onde emergem
praticas e desejos de transformacéao.

Para sintetizar as principais diferencas entre as duas instituicbes analisadas,
apresentamos a seguir um quadro comparativo com informagdes gerais sobre os cursos
de Pedagogia. O quadro permite observar, de forma objetiva, as caracteristicas
estruturais de cada PPC e os elementos que dialogam com a discussao apresentada ao
longo do capitulo. O quadro reune aspectos como modalidade, carga horaria,
organizacéo curricular e principios que orientam a formacao docente, demonstrando os

avanc¢os, auséncias e desafios na implementacao da legislacéo na formacao inicial.

12 Instituicao
Aspectos (universidade federal - 22 Instituicao (publica estadual)
EaD)
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Modalidade Curso ofertado a distancia | Curso ofertado presencialmente

Inicio em 2018; atualizacao

Ano de - .. em 2023; reformulagdo em | Alteragédo do PPC em 2023
implantacao/atualizagcao 2024

Aproximadamente 3.960

Carga horaria total 3.202 horas

horas
Tempo de intearalizacio Minimo de 8 semestres; Minimo de 8 semestres; maximo de
P g ¢ maximo de 16 14 semestres
Turnos Nao se aplica (EaD) Matutino e Noturno

Formacao ampliada, com
estagios diversificados em
diferentes etapas e
contextos educacionais

Formacéao docente generalista,
centrada em fundamentos
pedagogicos e praticas escolares

Enfases curriculares

Integragéo entre teoria e
pratica; articulagcdo entre
ensino, pesquisa e
Principios destacados extenséo; defesa da
educacgao publica, gratuita,
laica e socialmente
referenciada

Compromisso com uma formagao
critica, democratica, socialmente
referenciada e voltada para a
equidade

Fonte: Elaboragéo propria.

A sintese do quadro revela contrastes marcantes entre as duas institui¢des,
especialmente no modo como organizam seus curriculos e incorporam as diretrizes da
Lei. Enquanto a segunda instituicdo conta com uma secao especifica dedicada a ERER,
além de apresentar uma estrutura curricular mais detalhada, a primeira se limita a
referéncias pontuais, sem articulagao clara com ag¢des institucionais.

Apesar dessas diferengas, ambas compartilham desafios importantes: a dificuldade
de integrar, de maneira efetiva, curriculo, extensao e politicas afirmativas, além da
auséncia de estratégias consistentes para consolidar a educacgao antirracista como eixo
estruturante da formacéao docente. Esses achados reforgam que, mesmo em contextos
distintos, a implementacao da Lei ainda enfrenta barreiras que vao além do plano formal,
exigindo transformacgdes estruturais na concepc¢éao e nas praticas formativas. Os dados
revelam que a consolidacdo de uma formacgéo docente antirracista ainda depende da
transformagéo estrutural dos curriculos e do compromisso efetivo das instituicées com a
equidade racial. Nesse sentido, o proximo capitulo coloca os estudantes no centro da
analise, revelando como percebem e vivenciam a formacgao recebida. Suas narrativas
nos mostram tanto os apagamentos persistentes quanto as brechas por onde emergem

praticas e desejos de transformacao.
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Compreender como essas fragilidades e potencialidades se expressam no
cotidiano da formacao requer a escuta dos sujeitos que vivem cotidianamente esses
processos. Suas percepgdes revelam nao apenas os limites dos materiais analisados,
mas também experiéncias, afetos e resisténcias que frequentemente permanecem
invisiveis nos textos oficiais.

O olhar volta-se agora para estudantes e egressos dos cursos de Pedagogia, cujas
falas revelam como a Lei n° 10.639/03, por vezes presente nas matrizes curriculares e
nos PPCs, ganha, ou ndo, concretude nas praticas formativas.

Para organizar essa escuta, foram definidos eixos tematicos, entendidos ndo como
categorias fixas de analise, mas como agrupamentos de sentidos que emergem das
entrevistas, apontando aproximacgdes, tensbes e silenciamentos presentes na
experiéncia discente.

A etapa de aplicacao do questionario foi realizada por meio do Google Forms, com
envio do link a estudantes e egressos das duas instituicbes analisadas. Como o
instrumento foi configurado de forma andénima e sem solicitagdo de identificacao
institucional, nao é possivel discriminar quantos participantes pertencem a Instituicao 1
ou a Instituicao 2. Dessa forma, a caracterizacao dos respondentes € apresentada de
maneira agregada, respeitando o desenho metodolégico da pesquisa e garantindo a

confidencialidade das informagdes fornecidas.

3.10 Vozes da formacgao: percepcoes de estudantes e egressos

Além da analise dos materiais curriculares, esta investigacao incorpora a escuta de
sujeitos que vivenciam diretamente o processo formativo. Para isso, foi elaborado um
questionario no Google Forms, respondido por 25 participantes — estudantes em
diferentes etapas da graduacdo em Pedagogia e egressos. Todas as respostas foram
consideradas validas, e apenas seis campos ficaram em branco, o que nao compromete
a consisténcia do material coletado. Optou-se por preservar todas as contribuicdes, uma
vez que cada resposta traz percepgdes singulares sobre a formagao docente e sobre a
implementacao da Lei n°® 10.639/03.

Essa fase da pesquisa complementa a analise documental ao revelar como as
diretrizes institucionais se articulam — ou ndo — as experiéncias vividas no cotidiano
universitario. Ouvir estudantes e egressos permite identificar contradigdes, insuficiéncias

e potencialidades sob a ética de quem cursa ou ja concluiu o curso de Pedagogia. A
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escuta desses sujeitos amplia o olhar sobre a formagao, revelando a distancia — por
vezes ténue, por vezes abissal — entre o que se projeta no papel e 0 que se vivencia na
sala de aula.

Para organizar a apresentacéo e a discussao das falas, definiram-se cinco eixos
tematicos, entendidos ndo como categorias fixas, mas como agrupamentos de sentidos
que emergiram das respostas. Os eixos definidos foram:

1. Entre o previsto e o vivido — distancia entre documentos curriculares e praticas
formativas;

A Lei é nacional — obrigatoriedade, omissdes e justificativas institucionais;
Silenciamentos, resisténcias e o peso das auséncias;

Experiéncias positivas e caminhos possiveis;

o & DN

Entre o desejo e a pratica — expectativas dos estudantes para uma formagao
antirracista.

A definicdo desses eixos nao corresponde a uma categorizagdo fechada, mas
funciona como recurso de sistematizacdo que sugere sentidos recorrentes e
problematizacdes emergentes nas falas. Construidos a partir da leitura atenta do material
empirico, articulam os relatos aos objetivos da pesquisa e a discussao tedrica
desenvolvida nos capitulos anteriores, permitindo compreender como as vozes dos
estudantes expressam — e tensionam — o percurso da formacao docente em torno das

relacbes étnico-raciais.

Eixo 1: Entre o previsto e o vivido: a presenga (ou auséncia) da Lei n°® 10.639/03
no curriculo

Este eixo revela o descompasso entre o que esta previsto nas propostas formativas
oficiais e o que, de fato, se concretiza nas salas de aula. Embora a Lei n° 10.639/03
determine a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana na
formacao inicial de professores, os relatos dos estudantes revelam que essa presenca &
ainda fragil e descontinua, frequentemente restrita a mencgdes superficiais ou
experiéncias isoladas.

Uma participante sintetiza essa caréncia ao afirmar: “O conhecimento foi obtido em
palestras e vivéncias dentro das unidades escolares durante o estagio.” Seu depoimento

mostra que, em muitos casos, os saberes sobre relagbes étnico-raciais sao construidos
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fora da universidade, o que sugere que a instituicdo nado cumpre plenamente seu papel
formativo.

Outra estudante destaca a auséncia explicita da pauta: “Nunca tivemos uma
disciplina que tratasse diretamente da histéria e cultura afro-brasileira. Quando o assunto
aparecia, era muito rapido, quase como se fosse uma nota de rodapé na aula.” Sua fala
confirma os achados da analise documental, que ja haviam apontado a inexisténcia de
uma disciplina especifica voltada a Lei n° 10.639/03. O depoimento mostra, portanto,
como a pauta segue invisibilizada no curriculo formal, mesmo diante da obrigatoriedade
legal.

Quando o assunto surge nas aulas, ndo € articulado de forma transversal ou
continua. Uma participante relata: “Sim, mas a discusséo nao era estendida para outras
areas do curso.” Este comentario dialoga com a critica de Gomes (2005) sobre o risco
de tratar a questao racial como conteudo periférico e acessoério, restrito a momentos
isolados e incapaz de consolidar uma pratica pedagégica antirracista.

Outro relato complementa esta percepcgao: “Percebo que o curso fala muito sobre
diversidade, mas sem aprofundar. E como se ficasse na teoria, sem dialogar com a
pratica ou com a nossa realidade nas escolas.” Esta declaracao reforca que, quando a
abordagem existe, tende a ser superficial e desvinculada das demandas concretas da
educacao basica. A fala expressa uma contradicdo recorrente: forma-se para a

diversidade, mas sem vivencia-la como eixo da pratica educativa.

Eixo 2: A Lei é nacional: obrigatoriedade, omissées e justificativas institucionais

Este eixo aborda os discursos que relativizam ou minimizam a obrigatoriedade da
Lei n°® 10.639/03. Embora a legislagdo determine que a histéria e a cultura afro-brasileira
e africana sejam contempladas em todos os cursos de formacao docente, os relatos
revelam que instituicbes e individuos produzem justificativas para transferir a
responsabilidade a fatores externos, tratando o tema como se fosse opcional ou restrito
a contextos regionais.

Uma estudante relata: “Acredito que aqui nao se fala muito sobre isso porque a
cidade tem pouca populacdo negra. Parece que nédo veem necessidade de tratar do
tema.” O depoimento demonstra uma compreensdo equivocada da Lei, que possui
carater nacional e independe do perfil demografico local. Como ressalta Gomes (2005),
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a educacao antirracista deve ser entendida como principio pedagégico universal — e
nao como demanda circunstancial.

Outro participante comenta: “Falam que a diversidade esta presente no curso, mas
ndo vemos nada pratico. Fica s6 no discurso.” O depoimento dialoga com a analise
documental, que identifica men¢des genéricas a diversidade nos PPCs, sem estratégias
concretas de implementacao. Essa auséncia reforca a distancia entre o texto legal e as
praticas institucionais, mostrando que a presenca formal da Lei, embora necessaria, nao
é suficiente para garantir sua efetivagao.

Uma egressa acrescenta: “Quando perguntei por que nao tinhamos mais disciplinas
sobre o tema, disseram que isso dependia do professor que estivesse ministrando a
matéria.” O relato mostra como muitas universidades transferem a responsabilidade para
docentes individuais, o que fragiliza a implementagéo da Lei e impede a consolidagao de
politicas estruturadas e continuas. Essa individualizagdo, ao deslocar o foco da
coletividade para o individuo, encobre um problema maior: a auséncia de compromisso
institucional com a pauta antirracista.

As falas deixam claro que a obrigatoriedade legal imposta pela Lei n° 10.639/03 &
frequentemente relativizada. Em vez de assumir a responsabilidade coletiva, as
universidades deslocam o problema para fatores externos — seja o contexto regional,
seja a iniciativa isolada de alguns professores. Como alerta Munanga (2008), enfrentar
o racismo na educacao exige projetos institucionais consistentes, capazes de romper
com a légica da omissao e do improviso.

Assim, a auséncia de politicas consolidadas nao decorre apenas de
desconhecimento, mas de escolhas politicas que naturalizam silenciamentos e
perpetuam desigualdades histéricas. Reconhecer essa dimensao é fundamental para
compreender que a resisténcia a implementacdo da Lei ndo esta apenas nos
silenciamentos normativos, mas também nas estruturas de poder que definem o que —

e quem — merece estar no centro da formacao docente.

Eixo 3: Silenciamentos, resisténcias e o peso das auséncias

O terceiro eixo aprofunda as consequéncias da auséncia de politicas institucionais
estruturadas e da falta de espacos permanentes de discussao sobre relagdes étnico-
raciais. As falas dos estudantes revelam que, além da caréncia de disciplinas e projetos

especificos, ha um silenciamento simbdlico que atravessa tanto o curriculo quanto as
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interacdes cotidianas. Esse siléncio, contudo, nao é total: ao lado dele emergem gestos
de resisténcia, quase sempre protagonizados por estudantes e docentes que se
mobilizam mesmo sem apoio formal da universidade.

Uma estudante comenta: “Nao temos grupos ou projetos que falem sobre racismo
ou cultura afro-brasileira. Quando conversamos sobre isso, € sd entre colegas, nunca
como parte da universidade.” O depoimento confirma a analise documental, que nao
identifica nucleos de estudos afro-brasileiros, coletivos ou programas permanentes na
instituicdo. A auséncia de espacos formais reforca a desarticulagdo entre curriculo e
praticas institucionais, restringindo o compromisso com a ERER a iniciativas individuais
e pontuais.

Outra participante relata: “Quando tentamos trazer o tema em sala de aula, as
vezes sentimos que o assunto incomoda. Alguns professores mudam de assunto
rapidamente, como se nao fosse algo importante.” Esse silenciamento ultrapassa os
documentos e se manifesta nas relagbes praticas do cotidiano, criando um ambiente em
que falar de racismo parece inadequado ou desconfortavel. Como analisa Sueli Carneiro
(2005), o racismo se perpetua nao apenas pelo discurso explicito, mas também pelo nédo-
dito — por tudo aquilo que se escolhe nao nomear.

Uma terceira estudante acrescenta: “Quando o tema aparece, € sempre de forma
muito rapida, como se fosse sé para cumprir uma obrigacado. Fica a sensagéo de que
nao querem se aprofundar.” A percepcao reforca a ideia de que o tratamento dado a
pauta € muitas vezes burocratico, reduzido a um cumprimento formal da legislagao, e
néao assumido como parte integrante do projeto formativo. Essa superficialidade revela o
quanto o compromisso com a Lei ainda carece de enraizamento ético e pedagogico.

Apesar desse cenario, também surgem movimentos de resisténcia. Uma estudante
relatou: “Nés, alguns colegas, tentamos criar um grupo de estudos para discutir a Lei
10.639/03, mas foi tudo por iniciativa nossa. Nao houve nenhum incentivo ou apoio da
universidade.” Outro participante acrescentou: “Tentamos organizar um evento sobre
cultura afro-brasileira, mas nao conseguimos apoio da coordenacgao. Ficou tudo na base
do improviso, e mesmo assim foi muito importante para nés.”

Tais relatos mostram que as resisténcias emergem de forma autbnoma, mas
enfrentam barreiras institucionais que dificultam sua consolidac&o. Ainda assim, revelam
a poténcia de uma pedagogia insurgente — construida nas margens e capaz de desafiar
a légica do siléncio. Como ressalta Munanga (2008), superar o racismo na educacgao

requer agdes intencionais e estruturadas, capazes de transformar a universidade em um
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espaco verdadeiramente democratico, onde a pluralidade nao seja apenas proclamada,
mas efetivamente vivida.

Talvez seja justamente nesse entre-lugar — entre o siléncio e a resisténcia — que
se anunciem as possibilidades de mudanga. Ouvir essas vozes permite reconhecer que
a transformacao, embora lenta, ja comegou a se gestar nos gestos cotidianos de quem

insiste em fazer da universidade um territério mais plural e antirracista.

Eixo 4: Experiéncias positivas e caminhos possiveis

Depois de identificar limitagdes, silenciamentos e resisténcias nos eixos anteriores,
este eixo se volta as vivéncias que apontam possibilidades de transformagdo. Embora
pontuais, essas experiéncias mostram que, quando ha intencionalidade pedagégica e
engajamento institucional, a educacéao para as relagdes étnico-raciais pode se tornar eixo
articulador da formagéo docente.

Um exemplo marcante € o depoimento de uma estudante que participou de um
projeto de extensao voltado a histéria afro-brasileira com criancas: “Foi uma das
experiéncias mais significativas do curso.” O depoimento revela o potencial de agdes que
aproximam teoria e pratica, conectando a universidade a comunidade e rompendo com
a logica eurocéntrica ainda predominante no curriculo. Quando a aprendizagem se
enraiza na experiéncia, o conhecimento se torna algo vivido e, portanto, fransformador.

Iniciativas assim mostram que, mesmo em contextos marcados pela auséncia de
politicas estruturadas, abrem-se brechas pelas quais novas praticas podem florescer.
Sao experiéncias que inspiram caminhos férteis para que a Lei n° 10.639/03 se
concretize de forma viva, integrada a formagao docente. Como lembra bell hooks (2013),
ensinar é um ato de esperancga, e € nessa esperanga que se abrem as possibilidades de
uma educacgao verdadeiramente libertadora.

As vozes dos estudantes também revelam que a formacédo nao se limita aos
espacos universitarios. Vivéncias pessoais, comunitarias e familiares emergem como
fontes de resisténcia e de construgao identitaria, alimentando saberes que muitas vezes
antecedem — ou até substituem — a formacgéo académica.

Uma estudante compartilha: “Sim, minha familia &€ preta. Muito comum falarmos
sobre o racismo e a histéria do povo negro.” Seu depoimento mostra como os afetos
familiares se transformam em territérios de meméria, conscientizacao e identidade racial,

indicando que a educagao comeca antes da escola e, em muitos casos, subsiste fora
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dela. Essas experiéncias afetivas, muitas vezes invisiveis ao olhar académico, sao
também praticas pedagogicas de resisténcia.

Outros participantes destacam que seus primeiros contatos com discussdes sobre
racismo acontecem em espacgos informais como igrejas, coletivos ou grupos
comunitarios. Uma estudante relatou: “Foi em um grupo da igreja que tive meu primeiro
contato com discussdes sobre racismo.” Esses relatos reforcam que a resisténcia nasce
também nos vinculos comunitarios e nas redes de afeto, deixando claro a poténcia dos
saberes que circulam fora da universidade — mas que a atravessam, a questionam e a
transformam.

As experiéncias positivas reveladas no eixo anterior indicam caminhos que
dialogam diretamente com os desejos de transformacao expressos pelos estudantes,
apresentados a seguir.

Eixo 5: Entre o desejo e a pratica: expectativas dos estudantes para uma
formacgao antirracista

Concluindo nossa analise das percepgdes discentes, este eixo mostra que as vozes
dos estudantes nao se limitam a critica: elas projetam também futuros possiveis,
apontando caminhos para uma formagdo docente mais justa e comprometida com a
efetivacédo da Lei n® 10.639/03.

Grande parte dos participantes defende a criagdo de componentes curriculares
préprios que abordem diretamente a tematica racial, superando o modelo atual em que
o assunto aparece apenas de forma pontual. Seus relatos expressam um desejo coletivo
de transformacéo, que ultrapassa a dimensao individual e exige escolhas institucionais
consistentes.

Uma estudante sintetiza este anseio ao afirmar: “Deve ser uma disciplina
especifica, ndo apenas citada em momentos isolados.” Seu depoimento explicita como
a auséncia de um espaco curricular estruturado compromete a preparagcao docente para
atuar em uma sociedade marcada pelo racismo estrutural.

Outro participante refor¢ca a necessidade de que a abordagem nao se restrinja a um
Unico componente e que seja integrada a todas as etapas do curso: “E fundamental que
os cursos de licenciatura incluam conteldos sobre racismo, diversidade e cultura afro-
brasileira em todas as disciplinas, ndo como algo separado.” Essa compreensao dialoga
com Gomes (2005), que defende uma educagdo antirracista transversal, capaz de
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atravessar todas as dimensdes do curriculo e evitar que o tema seja tratado de forma
fragmentada ou periférica.

Além de mudangas na matriz curricular, muitos estudantes destacaram a
importancia de uma postura ativa da universidade na promocao de espagos permanentes
de formacéao, dentro e fora da sala de aula. Uma participante sugere: “Acredito que a
universidade deveria promover palestras, grupos de estudo e projetos permanentes, para
que o tema nao fique restrito as aulas.” Seu depoimento reforgca a necessidade de
articular ensino, pesquisa e extensado na construgcdo de um ambiente académico que
fomente o dialogo continuo e a producéo coletiva de conhecimento sobre relagcdes
étnico-raciais.

Outro aspecto recorrente é a percepgéao de que os proprios docentes universitarios
também necessitam de preparo para trabalhar a tematica. Uma estudante afirma:
“‘Promover formacao antirracista para os proprios professores, muitos dos quais ainda
reproduzem visdes eurocentradas e, por vezes, silenciam ou minimizam o impacto do
racismo estrutural.” Sua fala amplia a compreensédo sobre o que significa formar
professores: nao basta transformar a experiéncia discente, & preciso reconfigurar
também a formacgao de quem ensina, enfrentando preconceitos e ressignificando praticas
pedagogicas.

Alguns estudantes expressaram ainda o desejo de que o tema estivesse presente
desde o inicio da graduacgao, para que a consciéncia critica fosse construida de forma
consistente ao longo do curso. Como diz uma participante: “Gostaria que o tema
estivesse presente desde o primeiro semestre, para que a gente ja se formasse com
outra consciéncia.” Seu depoimento revela o anseio por uma formacéo que n&o apenas
informe, mas transforme — que se inicie desde o primeiro contato com o campo
pedagogico e acompanhe toda a trajetoria formativa.

O conjunto dessas vozes aponta para a urgéncia de mudancgas estruturais, que
envolvem:

* Criacao de disciplinas obrigatorias e integracao transversal da tematica racial em
todas as areas do curriculo;

* Fortalecimento de espacos coletivos permanentes, como grupos de estudo,
projetos de extensao e eventos institucionais;

* Promocao de formacao continuada para docentes universitarios, voltadas a
construcao de praticas pedagogicas antirracistas e sensiveis a diversidade.

Mais do que reivindicagdes pontuais, estas propostas expressam a compreensao
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de que a efetivagdo da Lei n° 10.639/03 depende de agdes articuladas e duradouras,

capazes de transformar ndo apenas curriculos, mas também estruturas institucionais e

relagdes de poder.

Talvez seja nesse desejo coletivo — tecido entre o que falta e 0 que ja comecga a

nascer — que se desenha a esperanca de uma educacao verdadeiramente antirracista.

Para organizar as percepgdes de estudantes e egressos, as falas foram

categorizadas em eixos de analise que evidenciam aproximagoes,

tensdes e

contradigdes entre o previsto nos documentos institucionais e o vivido no cotidiano

formativo. A seguir, apresento a sistematizagcdo desses eixos, que funcionam como

sintese interpretativa dos principais achados.

A presenca (ou
auséncia) da Lei n°
10.639/03 no

mostrando que a Lei aparece
em PPCs e ementas, mas nao
se concretiza como experiéncia

Eixo e Principais falas dos estudantes
‘et Foco Analitico .
Tematico (sintese)
1. Entre o previsto Revela o descompasso . S
. o Nunca tivemos uma disciplina que
e o vivido entre documentos e pratica,

tratasse diretamente da histéria e cultura
afro-brasileira. Quando o assunto
aparecia, era muito rapido, quase como
uma nota de rodapé na aula.”

3. Silenciamentos,
resisténcias e o

silenciamento ocorre nao so
nos documentos, mas também
nas interagdes cotidianas. Ao

curriculo formativa continua.
. . . Analisa narrativas que
2. A Lei é nacional . . . ) . -

) . relativizam a Lei, transferindo a Acredito que aqui ndo se fala
Obrigatoriedade, o1s . ) ;
omissdes e responsabilidade para O | muito sobre isso porque a cidade tem
A contexto regional ou para | pouca populagéo negra. Parece que néo
justificativas o L ; i
ISP . iniciativas individuais de | veem necessidade de tratar do tema.
institucionais

docentes.
Mostra que o]

“Tentamos organizar um evento
sobre cultura afro-brasileira, mas nao
conseguimos apoio da coordenacgao.

engajamento institucional.

peso das mesmo tempo, apontando | Ficou tudo na base do improviso, e
auséncias resisténcias autbnomas criadas | mesmo assim foi muito importante para

por estudantes, ainda sem | nés.”

apoio institucional.

Aponta praticas

4. Experiéncias significativas que, mesmo “Participei de um projeto de
positivas e isoladas, mostram que | extensdo que trabalhou a histéria afro-
caminhos mudanca € possivel quando ha | brasileira com criangas. Foi uma das
possiveis intencionalidade pedagodgica e | experiéncias mais marcantes do curso.”

5. Entre o desejo e
a pratica
Expectativas dos
estudantes para
uma formacgao
antirracista

Reune propostas dos
estudantes para superar as
lacunas institucionais, incluindo
disciplinas obrigatdrias,
transversalidade curricular e
formacdo de  professores
universitarios.

“E fundamental que os cursos de
licenciatura incluam conteudos sobre
racismo, diversidade e cultura afro-
brasileira em todas as disciplinas, ndo
como algo separado.”

“Gostaria que o tema estivesse
presente desde o primeiro semestre,
para que a gente ja se formasse com
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outra consciéncia.”

Fonte: Elaboragéo propria.

A analise integrada dos documentos institucionais e das vozes discentes revelou
um cenario complexo, atravessado por tensées entre a presenca formal da Lei n°
10.639/03 e a efetivacdo concreta de praticas antirracistas. Os cinco eixos tematicos
mostraram que a simples mencao da legislagdo nos PPCs e nas ementas nao garante
transformacao, pois a distancia entre o previsto e o vivido (Eixo 1) permanece como
desafio central.

As narrativas de relativizagcao (Eixo 2) indicam que muitas instituicées naturalizam
a omissao, tratando a Lei como opcional ou restrita a contextos locais — o que
enfraquece seu carater nacional e vinculante. O silenciamento, por sua vez (Eixo 3), nao
se limita aos documentos: manifesta-se também nas interagcdes cotidianas, na
superficialidade das abordagens e na auséncia de espacos institucionais. Ainda assim,
fissuras de resisténcia emergem em iniciativas autogeridas por estudantes, revelando
que a mudancga pode nascer da mobilizagao coletiva, mesmo em contextos marcados
pela auséncia e pela descontinuidade.

Os Eixos 4 e 5 apontam para possibilidades e caminhos. As experiéncias positivas,
embora pontuais, demonstram que, quando ha intencionalidade pedagogica e
compromisso institucional, a tematica racial pode se tornar eixo articulador da formacgéao
docente. Ja os desejos e propostas expressos pelos estudantes expressam uma
demanda concreta de transformacéao: a criagéo de disciplinas obrigatérias, a integragao
transversal da tematica racial, a formagcao continuada de docentes universitarios € o
fortalecimento de nucleos e projetos permanentes.

As vozes discentes, ao denunciarem omissdes e projetarem alternativas, mostram
que a transformacéo ndo se dara apenas por decretos ou ajustes superficiais no
curriculo. Ela depende da construcao coletiva de uma universidade verdadeiramente
comprometida com a justica racial. Suas falas ecoam como convite e desafio,
reafirmando que a efetivacdo da Lei n° 10.639/03 exige coragem politica, praticas
pedagogicas transformadoras e a valorizacao de saberes historicamente silenciados.

Encerrar este capitulo é, portanto, reconhecer que a luta pela implementacao da
Lei &, ao mesmo tempo, uma luta por outro projeto de universidade — mais diversificado,

critico e humano.
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Nas Consideracdes Finais, essas reflexdes se articulam em uma sintese que
retoma os principais achados da pesquisa, apontando limites, possibilidades e

perspectivas para a consolidagdo de uma formacao inicial verdadeiramente antirracista.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise integrada dos documentos e das vozes discentes evidencia um cenario
tensionado entre a presenca formal da Lei n° 10.639/03 e a efetivacdo concreta de
praticas antirracistas. As narrativas recolhidas revelam que a mera mencgao a legislagao
ndo assegura sua implementagdo, uma vez que o distanciamento entre o previsto e o
vivido ainda constitui o principal desafio. Ao lado das omissées e silenciamentos
institucionais, emergem gestos de resisténcia e mobilizagao coletiva, indicando que a
transformacgéo, embora lenta e desigual, ja se anuncia nos espacgos formativos.

As experiéncias e expectativas compartilhadas pelos estudantes, sistematizadas
nos Eixos 4 e 5, apontam caminhos concretos para o avango da educacgao antirracista.
Elas revelam que, quando ha intencionalidade pedagdgica e compromisso institucional,
a tematica racial pode se tornar eixo estruturante da formagéo docente. As propostas de
criacao de disciplinas obrigatérias, integracao transversal dos conteudos e fortalecimento
de nucleos permanentes de debate e extensao configuram-se como demandas legitimas
por uma universidade mais comprometida com a justica racial.

As vozes discentes, ao denunciarem omissdes e projetarem alternativas, deixam
claro que a transformacéao nao se dara apenas por decretos ou ajustes superficiais no
curriculo. Ela depende da construgao coletiva de uma universidade comprometida com
a justica racial. Suas falas ecoam como convite e desafio, reafirmando que a efetivagéao
da Lei exige coragem politica, praticas pedagdgicas transformadoras e a valorizagao de
saberes historicamente silenciados.

Nesta sintese final, as reflexdes construidas ao longo da pesquisa se entrelagam
para retomar os principais achados, delineando limites, possibilidades e perspectivas
para a consolidacao de uma formacéo inicial verdadeiramente antirracista. Trata-se de
reunir as vozes, os dados e as experiéncias analisadas para refletir sobre o que ja foi
conquistado — e, sobretudo, sobre o que ainda precisa ser transformado.

Entre as sugestdes apresentadas pelos participantes, destacam-se trés eixos de
acao: (1) criacao de disciplinas obrigatérias, (2) transversalizagao da tematica racial em
todo o curriculo e (3) constituicdo de espacos institucionais permanentes de debate,
pesquisa e extensao. Este ultimo ponto merece atencéo especial, pois a extensao é uma
exigéncia legal, prevista na Resolugdo CNE/CES n° 7/2018, que estabelece a
curricularizagdo minima de 10% da carga horaria total dos cursos de graduacao, em

consonancia com a Meta 12.7 do Plano Nacional de Educacgao (PNE).
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A analise dos PPCs revela que, mesmo quando ha mencgao formal a extensao, elas
ainda carecem de acgdes articuladas e continuas que promovam o dialogo com a
comunidade e fortalecam o compromisso antirracista. Essa auséncia de iniciativas
estruturadas revela nao apenas fragilidade politica, mas também um distanciamento das
diretrizes nacionais que orientam a integracdo entre ensino, pesquisa e extensao. A
caréncia de articulagao entre essas dimensdes enfraquece o potencial transformador da
universidade e limita a consolidagcdo de praticas formativas criticas e socialmente
comprometidas.

O percurso tracado nesta pesquisa permite afirmar que, mais de duas décadas
apos sua promulgacao, a Lei n° 10.639/03 ainda se mantém como um desafio a ser
plenamente incorporado aos projetos pedagdgicos e as praticas formativas. Superar
essa tarefa requer mudancas curriculares consistentes, articuladas a politicas
institucionais integradas e continuas, capazes de sustentar uma formacgao docente
comprometida com a constru¢ao de uma educagao antirracista.

Como afirma bell hooks (2013), ensinar é um ato politico e afetivo, capaz de
transformar a sala de aula em espaco de libertagcdo. Dito isto, a efetivacdo da Lei n°
10.639/03 vai aléem do cumprimento de uma exigéncia legal: representa a possibilidade
de reconstruir a universidade como territorio de luta, esperanga e transformagéao, onde
saberes historicamente silenciados possam florescer e orientar a formacao de novas
geracdes de educadores.

Reconhecer essa dimensao afetiva e politica do ensino € compreender que o
compromisso com a Lei n°® 10.639/03 nao se resume a presenca de conteudos, mas
envolve uma escolha ética — a de ensinar para libertar, como prop&e hooks (2013), nao
apenas para informar.

O curriculo constitui um territério em disputa, no qual se decide quais saberes serao
legitimados e quais permanecerao silenciados. A auséncia de autoras e autores negros
nas bibliografias, somada a baixa presenca de epistemologias africanas e afro-
brasileiras, traduz a persisténcia de uma légica eurocentrada que molda os cursos de
Pedagogia e reproduz desigualdades histéricas. Diante desse cenario, nao basta incluir
a tematica racial em uma disciplina isolada: torna-se imprescindivel reconfigurar a prépria
l6gica curricular, deslocando praticas, conteludos e politicas institucionais para que a
educacao antirracista se torne eixo estruturante da formacao docente.

Outro aspecto fundamental desta pesquisa € trazer para o centro da analise as

vozes dos estudantes e egressos. Suas falas revelam que, apesar do preparo
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institucional ainda insuficiente, cresce entre eles uma consciéncia critica sobre a
centralidade da pauta racial, acompanhada de sugestbes concretas para seu
fortalecimento. Esse movimento mostra que a universidade, mesmo atravessada por
siléncios, também pode ser espago de resisténcia — lugar em que experiéncias
individuais e coletivas se articulam para reorientar a formacao de professores.

Essas vozes expressam, ao mesmo tempo, a dor dos apagamentos e a esperanga
de transformacgéo. Muitos estudantes relatam a auséncia quase total de discussdes sobre
relagdes étnico-raciais durante grande parte do curso, o que gera inseguranca diante do
desafio de atuar em uma sociedade marcada pelo racismo estrutural. Outros, entretanto,
narram experiéncias significativas vividas em disciplinas pontuais, projetos de extensao
ou em agdes conduzidas por professores engajados.

Ao ecoarem essas vivéncias, os estudantes nado apenas denunciam falhas
institucionais, mas também projetam caminhos de transformacéao. Suas falas revelam um
desejo coletivo por mudancgas estruturais, capazes de inspirar a construgao de curriculos
mais justos, inclusivos e comprometidos com a efetivacdo da Lei. E nesse
entrelagcamento entre critica e esperanca que se delineia essa for¢a transformadora da
formacao docente — uma poténcia que insiste em existir, mesmo quando as condi¢des
institucionais nao a sustentam plenamente.

As contribuicbes dos estudantes indicam caminhos claros para superar as
fragilidades identificadas nesta pesquisa. Suas propostas vao além de reivindicagdes
pontuais, configurando-se como um projeto coletivo de transformacao dos processos
formativos no ensino superior, comprometido com a justica racial. Entre as principais
sugestdes, destacam-se:

+ Criacao de disciplinas obrigatorias e integradas, que abordem de forma critica e
consistente a histéria e a cultura afro-brasileira e africana, superando a légica de
momentos isolados ou abordagens superficiais;

* Transversalidade da tematica racial em todas as areas do curso, evitando que o
tema fique restrito a um componente especifico, como defendem Gomes (2005) e
Munanga (2008);

* Formacéo continuada para docentes universitarios, garantindo preparo teérico e
metodolégico para o trabalho com a educacgéao antirracista;

* Criacao e fortalecimento de Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABs), grupos
de pesquisa, projetos de extensao e eventos permanentes que promovam o dialogo e a

mobilizacdo comunitaria.
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Estas propostas dialogam com a defesa feita por Munanga (2008), ao afirmar que
enfrentar o racismo requer coragem institucional e politicas estruturantes, capazes de
romper privilégios e criar condi¢cdes reais de equidade racial. Como enfatiza Sueli
Carneiro (2005), o racismo nao se manifesta apenas por atos explicitos de exclusao, mas
também pelo siléncio e pela auséncia de politicas que assegurem a presenc¢a negra nos
espacos de producao do saber. Romper com esses siléncios &, portanto, um ato politico:
implica reconhecer que o processo formativo dos futuros educadores deve ir além de um
curriculo neutro e tecnicista, afirmando-se como pratica social comprometida com a
transformacao.

Ao reivindicarem mudancgas concretas, os estudantes ndo apenas apontam falhas
institucionais, mas também se afirmam como protagonistas na constru¢do de um
curriculo vivo, critico e antirracista. Suas vozes revelam que a transformagdo néao
depende exclusivamente de diretrizes legais, mas da consciéncia critica e da mobilizacao
coletiva daqueles que habitam e reinventam a universidade.

Como toda pesquisa, este estudo apresenta limites que precisam ser reconhecidos.
Nosso recorte metodologico contempla duas universidades publicas, situadas em
regides especificas do pais, o que impede generalizagdes sobre a totalidade da realidade
brasileira. Além disso, o numero de participantes do questionario, embora suficiente para
oferecer indicios relevantes, ndo abrange toda a diversidade de experiéncias formativas
presentes nos cursos de Pedagogia.

Outro limite refere-se a auséncia de entrevistas mais aprofundadas, que poderiam
ampliar a compreensao das trajetérias individuais de estudantes e egressos. A opgao
pelo questionario mostrou-se adequada aos objetivos desta pesquisa; entretanto, a
combinagao com outros instrumentos qualitativos — como entrevistas ou grupos focais
— podera enriquecer futuras investigacdes, permitindo um mergulho mais denso nas
experiéncias subjetivas e institucionais da formagéao docente.

Esses limites, contudo, ndo invalidam os achados — pelo contrario, apontam
caminhos para novas pesquisas. Estudos futuros poderdao ampliar o universo de analise,
incluindo instituicbes privadas, cursos de diferentes regides do pais e perspectivas de
outros sujeitos, como docentes e gestores universitarios. Essa ampliacdo permitira nao
apenas comparar realidades distintas, mas também compreender de forma mais
abrangente como fatores regionais, politicos e institucionais influenciam a efetivagcéao

dessa legislagcao nos percursos formativos das licenciaturas em Pedagogia.
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Esta dissertacao reafirma que formar professores ndo € um ato neutro. Trata-se de
uma escolha carregada de responsabilidade histérica e compromisso social. E enfrentar
desigualdades, reconhecer memarias apagadas e construir, com cada gesto pedagogico,
uma educacdo mais justa e plural. Formar professores significa muito mais do que
transmitir conteudos: é cultivar humanidade, romper siléncios que ferem e abrir espaco
para histérias, culturas e saberes que sustentam a vida.

Aimplementacéao da Lei ndo pode se restringir a um artigo da legislacao: ela precisa
pulsar nos curriculos, nas praticas e nos afetos, para que a escola se torne um espacgo
de dignidade, esperanca e libertacdo. Como afirma Paulo Freire (apud Garcia; Silva,
2008), “a educacao sozinha nao transforma a sociedade, mas sem ela tampouco a
sociedade muda”. Esta reflexdo reforca que os processos formativos devem ser
concebidos como praticas criticas e descolonizadoras, capazes de abrir caminhos para
a emancipagao humana.

As vozes dos estudantes ouvidos nesta pesquisa reforcam este chamado. Ao
reivindicarem mudancgas concretas, demonstram que a universidade pode se constituir
como territério de resisténcia e de futuro. Nessa diregéo, Sousa et al. (2022) defendem
que a formagcao docente deve ser compreendida como pratica ética, politica e
antirracista, capaz de desafiar estruturas de poder e promover transformacgdes efetivas
na escola e na sociedade.

Concluir esta pesquisa nao significa concluir um percurso, mas abrir novas
possibilidades de reflexao, luta e transformacéao. A analise documental, em dialogo com
as vozes discentes, evidenciou que a presencga da Lei, embora prevista nos documentos,
ainda se concretiza de forma fragmentada, restrita e, muitas vezes, simbélica. Ao mesmo
tempo, emergem vozes de resisténcia, expressas nos relatos daqueles que reivindicam
mudancgas e propdem caminhos coletivos.

Que essas vozes — somadas a tantas outras — continuem ecoando como
sementes de resisténcia e de futuro, para que a educacdo antirracista deixe de ser
apenas uma diretriz legal e se torne uma realidade viva e transformadora, presente no
cotidiano das universidades e das escolas brasileiras. Essas vozes, ao mesmo tempo
criticas e esperangosas, convidam a repensar o papel das instituicdes formadoras diante

da urgéncia de uma educacgao que reconheca e valorize todas as histérias e presencas.
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Apresentacao da pesquisa aos participantes
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Formacao Docente e Educagao Antirracista:
Percep¢des de Estudantes de Pedagogia sobre a
Lei 10.639/03

B I U o= %

0la! Seja bem-vinda(o) e muito obrigada(o) por participar desta pesquisa.

Este formulério faz parte do meu trabalho de mestrado em Educagéo, que busca compreender como a Lei n®
10.639/03 — gue torna obrigatério o ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira — tem sido inserida
nos cursos de Pedagogia e de que forma ela tem impactado a formacgéao de futuros(as) professores(as),
especialmente no que diz respeito & construgdo de uma pratica comprometida com a educagao

antirracista. Sua participag@o € muito importante e faz toda a diferenga para esta pesquisa. As informagoes
que vocé compartilhar serdo usadas apenas para fins académicos e sua identidade sera preservada em todas
as etapas — seu nome e o nome da sua instituigdo ndo serdo divulgados em nenhum momento.

Te convido a responder com calma e, sempre que possivel, com o maximo de detalhes. Suas percepgdes,
experiéncias e reflexées s8o fundamentais para que possamos compreender melhor como essa temética tem

sido trabalhada na formacgédo docente.
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APENDICE 2. INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
(FORMULARIOS GOOGLE)

Respostas dos participantes na integra

Vocé se autodeclara: |0 Copiar grafico
25 respostas
@ Pretao)
@ Pardalo)
@ Brancalo)
@ Indigena
@ Amarela

@ Prefiro ndo responder

Fonte: Google Formularios

Em qual periodo ou ano do curso de Pedagogia vocé esta atualmente? IO Copiar grafico

25 respostas
2 (1] -
2 (8%) 2[(8%)

1 (4% (4961 (4%) B 1 (451 (4500 (4901 (4% (4900 (4% (4% (4%) I 1 (4%1 (4% (4% (4%1 (491 (4% (4% (4% (4% (4%
1

0
2 ano (Matematica) 4 cemestre 8 periodo Concluido Jatenho a gradu... Terminei em 2021

20ano ] 8% semestre Formada Segundo semestre Ulti....

Fonte: Google Formularios
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Antes de ingressar no curso de Pedagogia, vocé ja teve contato com discussdes sobre relagées
étnico raciais?
Se sim, por favor, descreva como foi essa experiéncia.

25 respostas

Né&o
Nunca tive contato com essa pauta em discussoes.

Sim, quando cursei o ensino médio ja tive contato com aulas e debates sobre o tema nas matérias de
Histéria e Etica.

Ndo conhecia o tema
Sim, minha familia é preta. Muito comum falarmos de racismo.
Sim, discussdo em roda de conversa informal

Sim, tive discussdes durante o Ensino Médio a respeito das relagées étnico raclais. As conversas ocorriam
nas aulas de sociologia.

Sim, minha capacidade de “discutir" ou "entender” sobre relagées étnico-raciais vem do vasto volume de
textos, artigos, livros e outras informacdes com as quais fui treinado. Isso inclui materiais académicos,
histéricos, sociolégicos e culturais que abordam profundamente o tema das relagdes étnico-raciais.

Apenas em noticias pela TV ou internet

Sim, devido a minha fun¢do como auxiliar de educagéo infantil, por vezes foram ofertadas formagdes a
esse respeito pelas prefeituras em que trabalhei.

Sim, antes de entrar no curso de pedagogia, ja tive contato com discussoes sobre relagdes étnico-raciais.
Na escola, participei de algumas atividades voltadas para o tema, mas percebo hoje que muitas dessas
agoes eram restritas ao més da consciéncia negra, sem um aprofundamento real sobre as desigualdades
e o racismo estrutural. Também cursei um semestre de psicologia, e durante esse tempo tive um olhar
mais critico sobre essas questdes, entendendo como elas atravessam a vida das pessoas desde a
infancia. Isso me fez enxergar a importancia de uma educagéo verdadeiramente antirracista e
transformadora.

Sim,mas ndo havia nem lei ,nem estudo sobre isso.So buscando nas histérias dos negros escravos , que
vieram para o Brasil e deixaram suas culturas, religides,alimentos,que perduram até hoje.
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N3o, na realidade eu costumo pesquisar por conta
Tive algumas discussdes, mas nada muito significativo
Sim

Sim. Trabalho como Assistente Técnica Pedagogica (ATP) de Ciéncias em Cajamar e com a ATP de
Hsitdria sempre conversamos nas nossas formagdes sobre o assunto e assim repassar para toda a Rede
e chegar até nossos alunos.

Sim, por conta de questdes relacionadas ao preconceito.

Sim. Muito esclarecedora e angustiante ao mesmo tempo, porque apesar dos avangos da discussao, ainda
ha muito para ser feito no sentido pratico.

Nao.
Sim, conhecimento de diferentes pontos de vista e aprofundamento sobre a questao.

Sim,trabalho numa institui¢ao de assisténcia social e |a falamos muito sobre a importancia deste
assunto,e as criangas também trazem em roda de conversa suas vivéncias dentro e fora da comunidade.

Por causa do estilo musical que gostava, o Rap, escutava nas letras das musicas pequenos fragmentos
sobre privilégios da branquirude, desigualdades sociais, racismo estrutural. Além do contato nas musicas,
por acompanhar artistas como Rincon Sapiéncia, Mv Bill, Emicida, Djonga e alguns outros, ouvia discursos
que pontuavam questdes étnicos raciais, porém, ndo tenho nenhuma profundidade no assunto.

Sim, o tempo todo desde que entrei em 2019 no ensino infantil na Creche como aucxiliar, através de cursos,
palestras, rodas de conversa, etc

Cursei Servico Social e o tema era bastante presente
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Sua universidade oferece alguma disciplina (obrigatdria ou optativa) que trate diretamente da Lei
10.639/03 ou da educagao para as relagées étnico raciais?
Se sim, qual?

24 respostas

Nao

N&o, ndo oferece nenhuma disclplina a respeito do tema.

Sim, uma matéria obrigatoria: Diversidade étnico-cultural

Sim, nas aulas de legislagdo

Que me lembre nao

SIm, mas as aulas ocorrem a partir da segunda metade do curso, no 3° ano.

Sim, a minha universidade oferece no curso de Pedagogia disciplina obrigatéria que tratam diretamente da
Lei 10.639/03 ou da educacgao para as relagdes étnico-raclals.

A Lei Federal n°® 10.639/03 tornou obrigatério o ensino da Histdria e Cultura Afro-Braslleira e Africana nos
curriculos da educacgao basica. Posteriormente, a Resolugdao CNE/CP n° 01/2004 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raclais e para o Ensino de Histdria e Cultura

Afro-Braslleira e Africana.
Sim. Estudo e pratica sobre a Lel 10.639/03

Sim, dentro da matéria formagdo de grupos e desenvolvimento humano, estudel a respeito dessa lel,
porém, o conteudo foi raso.

Sim. De acordo com a grade curricular da minha universidade, ha uma disciplina chamada "Histéria:
Diversidade Etnico Cultural no Brasil®, prevista para o 5° semestre. Mas até o momento ainda ndo houve
tratamento formal desse tema no curso.

Ainda ndo consegui ver se tem uma disciplina especifica.
Sim, relagdes étnicas

Sim
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Historia do ensino a cultura africana.

Sim, politicas educacionais e didatica.

Sim

Nao sei.

Nao

Nao oferece disciplinas opcionais nem obrigatdrias

Tive a disciplina “educagao, cultura e diversidade® que tratou brevemente da lei 10.639/03 entre outros
temas abordados pela diversidade.

Tive a disciplina "educacao, cultura e diversidade” que tratou brevemente da lei 10.639/03 entre outros
temas abordados pela diversidade.

Que trate diretamente ndo, mas que incluiua Lei sim, em varias outras disciplinas que ja finalizei, tivemos
leituras sobre autores negros, quilombolas que eu ndo conhecia e passei a conhecer, varios fildsofos.

Sim...?

Na disciplina educacgao e diversidade foram abordados temas a respeito de racismo, preconceito ou
diversidade ético racial porém isso nao aconteceu em uma disciplina isolada.

Ja tive aulas

Sim, tive uma experiéncia que me marcou bastante.

Em uma aula de Didatica e Pratica na Educagdo Infantil, uma professora levou uma mulher indigena para
conversar com a turma. Ela falou sobre a etnia dela, os costumes da tribo, as brincadeiras das criangas e
como vivem. Foi um momento muito especial, que me fez pensar sobre a importancia de conhecer e
valorizar outras culturas. Apesar de ter sido uma ag¢do pontual, me fez enxergar melhor como as rela¢ées
étnico-raciais também passam pela valoriza¢cdo dos povos indigenas na educagao.

Ainda ndo

Sim
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Ja participei de um curso de jogos de tabuleiro com tema anti racismo.
Sim, ja tive algumas aulas.

Sim.

Sim,na instituigdao em que trabalho

Sim. Na disciplina “Educagao, cultura e diversidade® foi abordado o tema racismo, preconceito e
diversidade étnico racial. Infelizmente foi tratado superficialmente através de contetdo escrito em
formato de relato historico contando sobre a didspora africana para o Brasil, a formacdo de comunidades
quilombolas, sobre diversidade étnico racial apresentaram alguns grupos indigenas e como fazem um
sistema educacional intercultural. A disciplina também tratou da importancia de uma educag¢ao que
valoriza a pluralidade de culturas e identidades visto que influenciam no ensino-aprendizagem.

Sim sim,

Além das disciplinas, voceé ja teve contato com esses temas por meio de palestras, projetos de
extensao, grupos de estudo ou eventos promovidos pela universidade?
Por favor, descreva como foi essa experiéncia.

25 respostas

Nao
Na faculdade, especificamente, nunca tive contato.

A base teorica foi transmitida nas aulas e os projetos extensionistas abriam espago para campanhas de
conscientizagdo na atuagdo diretamente com a comunidade.

Estou em uma pods que fala sobre direitos humanos o tema é abordado
Sim, curso na UFABC e palestra no MASP. Esses movimentos de aperfeicoamento sdo muito importantes.
Nao

A faculdade, até entdo, ndo promoveu tais formagdes aos alunos. Pelo que sei ha apenas a matéria
oferecida na grade do curso.

Nao, a disciplina educacao e diversidade tratou do tema diversidade ético racial de uma maneira
superficial e com passagem rapida sobre o tema.
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Somente palestras
Infelizmente ndo.

Até agora, tive pouco contato com esses temas no curso de Pedagogia.

Tive uma experiéncia no primeiro semestre, em um projeto de extensdo no qual eu e meu grupo
escolhemos o tema ressocializag@o para trabalhar. Durante esse trabalho, discutimos o preconceito
enfrentado por pessoas que nao tiveram acesso a educag¢ao, o que nos levou a refletir sobre exclusao
social e desigualdades.

Sim,participei de palestras,com riqueza de conhecimentos dos negros ,com muita bagagem africanas,que
desconhecia.

Ainda nao

Sim, foi um pouco massante por conta do vitimismo que querem impor sobre os negros

Sim, como comentei anteriormente, faz parte do Curriculo de Cajamar e assim participei de varios cursos
e palestraas, além de agoes diretas com os alnos, como teatros, debates e outras agdes que acontecem
nas salas de aula.

N&o, quando cursei.

Tive acesso através de aulas e leitura.

Sim

Sim,falamos superficialmente porém foi muito esclarecedor.
Pela universidade apenas nas disciplinas.

Sim, foi e sempre € uma experiéncia enriquecedora.

Vide resposta acima - graduagdo em S.S.
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De que forma a histéria e cultura afro-brasileira e africana tém sido abordadas no seu curso até
agora?
Por favor, explique sua resposta.

23 resposlas

Até o momento ndo foi abordado nenhum assunto a respeito. Pode ser pelo fato de que pode ser algo que
serd abordado futuramente em alguma disciplina, ou entdo, por falha da Instituigdo na matriz curricular.

De maneira transversal em diferentes matérias, trazendo reflexdes e contextualizando com os momentos
histéricos. Sempre focando na inclusdo de todos no processo educativo.

Alravés de artigos e livros como o racismo estrutural de Silvio Almeida
No momento nao estou fazendo
Em forma de Inclusdo na matéria de histéria

Até agora nao houve grandes abordagens. Quando esse tipo de discussdo ocorre parte dos proprios
alunos, sem intervengdo dos professores.

Foram abordados na disciplina educagao e diversidade.
N&o como prioridade.

Basicamente tedrico

Alé o momento livemos apenas uma matéria sobre o assunto, com conteudo escrito, porém, ndao muito
profundo.

Alé agora, a histdria e a cultura afro-brasileira e africana quase ndo foram abordadas no meu curso.

Na&o tive nenhuma disclplina ou atividade especifica voltada para esse tema até o momento. Os conteidos
relaclonados a cultura negra ainda ndo apareceram de forma estruturada ou continua. O que tive foram
alguns momentos muito pontuais, como o projeto de extensau que abordou deslgualdades soclals (no
qual falamos um pouco sobre preconceito) e uma aula com uma convidada indigena, que trouxe uma
perspectiva importante sobre diversidade, mas nao especificamente sobre a cultura afro-brasileira ou
africana.
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Foram abordados na disciplina educagao e diversidade.
Ndo como prioridade.

Basicamente teodrico

Atlé o momento tivemos apenas uma matéria sobre o assunto, com conteudo escrito, porém, ndo muito
profundo.

Alé agora, a histdria e a cultura afro-brasileira e africana quase ndo foram abordadas no meu curso.

Nao tive nenhuma disciplina ou atividade especifica voltada para esse tema até o momento. Os contetidos

relacionados a cultura negra ainda ndo apareceram de forma estruturada ou continua. O que tive foram
alguns momentos muito pontuais, como o projeto de extensau que abordou desigualdades sociais (no
qual falamos um pouco sobre preconceito) e uma aula com uma convidada indigena, que trouxe uma
perspectiva importante sobre diversidade, mas ndo especificamente sobre a cultura afro-brasileira ou
africana.

Conheci a histdria de varios escritores,muslcos, poetas.Que ndo se declararam negros.por motivo de
racismo

Ainda néo.

Tem sldo abordada mais por conta da escraviddo
Nada

Superficial

Como algo que precisa ser considerado no contexto social, ndo apenas como visdo ideologica, mas
também com ag¢des afirmativas que promovam mudangas

Textos, entrevistas, videos.
0 conhecimento foi obtido em palestras, e vivéncia dentro das unidades escolares durante o estagio.

Apenas na disciplina citada anteriormente.

Como tema pertinente e necessario.

Acho que o conceito de inclusd@o de modo geral abrange a questao racial também
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Na sua percepgao, a formagao oferecida pela sua universidade tem preparado vocé para
desenvolver uma pratica pedagogica antirracista?
Por favor, explique sua resposta.

25 respostas

Sim

Nao

N&o. De maneira alguma.

Acredito que sim por ter esse foco na inclusao.
N3&o, ndo houve aprofundamento no tema

Sim

N&o houve formagdes nesse sentido até entdo, contudo, pelo contato que tenho com os alunos do 3° ano,
a matéria de diversidade étnica é bastante desvalorizada na faculdade.

Minha resposta é ndo, esse e um tema muito vasto e precisa ser aprofundado cada vez mais Em uma
sociedade em que o racismo se encontra entranhado nas veias a formacao oferecida pela universidade

deve ter o potencial de preparar para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica antirracista, mas a
efetividade dessa prepara¢do depende de diversos fatores. E crucial que a formag¢do nédo se limite a

conteudos tedricos sobre o racismo, mas também inclua praticas pedagogicas que promovam a
consclentiza¢do, o reconhecimento e o combate ao racismo, além de valorizar a diversidade e a historia de
diferentes grupos étnico-raciais.

Mesmo com o conhecimento tedrico a pratica na sala de aula encontra padrdes estruturais dificeis de
serem ultrapassados

Ela oferece uma nogdo sobre o tema, mas sinto que terei de buscar formagdes complementares.
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Na minha percepg¢ao, ainda nao.

Até o momento, a formagao oferecida tem sido muito limitada no que diz respeito a pratica pedagogica
antirracista. Os temas sobre racismo, relagdes étnico-raciais e a valorizagdo da histéria e cultura afro-
brasileira e africana ndo aparecem de forma constante ou aprofundada nas disciplinas. As experiéncias
que tive foram pontuais e ndo vieram como parte de um trabalho continuo. Acredito que uma formagao
verdadeiramente antirracista precisa abordar essas questdes de forma mais estruturada, transversal e
presente ao longo de todo o curso, para que a gente possa, de fato, levar isso para a pratica na educagao
infantil e em todos os espagos escolares.

Acredito que ainda € muito pouco,a formagao oferecida,com essa lei recente. Muito pouco divulgado.
Ainda nao
Acredito que esse tema esta muito politizado

Muito pouco. Digo porque, como trabalho diretamente com professores de ciéncias, mas também com
professores de outras areas (Infantil e Ensino Fundamental 1), € nitido a falta de formacdes, preparo
técnico e até emocional para abordar essas questdes.

Parcialmente. A maior atitude depende da minha prépria auto avaliagao e da disposicao em participar
dessa construgao pratica

Proporcionou uma base sobre o tema mas acredito que falta mais estratégias para um malor

aprbfundamento.

Sim, fomentando a equidade e o respeito historico e cultural. Por meio do conhecimento proporcionando
um novo olhar para ag¢des antirracistas.

Sim,mesmo que superficialmente n6s vamos aprendendo a lidar com toda a diversidade.

Sem a proatividade de buscar por outros meios, ndo estarei preparada a desenvolver uma pratica
antirracista apenas com o que a universidade me ofereceu

Sim, muito. Pela constancia em trazer questionamentos pontuais sobre o racismo.

Acho que sim
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Quais sao, na sua opiniao, os principais desafios para a implementagao da Lei 10.639/03 na
formacgao de professores(as) oferecida pela sua universidade?

23 respostas

Acho que um dos maiores desafios € que a Lei 10.639/03 ainda nao é trabalhada de forma continua e
aprofundada durante o curso. As vezes, quando o tema aparece em alguma disciplina ou atividade
pontual, falta espago para discutir com mais seriedade a historia e a cultura afro-brasileira. Também
percebo que nem todos os professores tém preparo ou formag¢ao adequada pra abordar o assunto, o que
acaba tornando a abordagem superficial. Além disso, sinto que o racismo estrutural alnda influencia muito
0 quanto esse tema €, ou nao é, priorizado dentro da universidade.

Por ser um curso EAD acredito que a falta dos debates possa ser um desafio na abordagem desse tema.

Falta de preparo especifico do corpo docente o que dificulta a abordagem do tema. Curriculo pouco
estruturado para a tematica: Em muitos cursos de licenclatura, os conteudos relaclonados a Lel 10.639/03
aparecem de forma pontual ou fragmentada, em vez de serem tratados de forma transversal e continua ao
longo da formagdo. Resisténcia Institucional e cultural. Falta de materiais didaticos adequados: A
escassez de livros e recursos pedagogico.Pouca articulagao com movimentos sociais e especialistas:

0 tema chegar a faculdade

Curriculos que ainda ignoram ou marginalizam a tematica raclal e falta de formag¢ao antirracista dos
préprios professores universitarios.

Pessoas capacitadas para abordar o assunto. Defendo que deva ser necessario formacao especifica para
trabalhar essas questdes.

Na minha opinido e deixar a hipocrisia de lado.

A hipocrisia é a pratica de afirmar acreditar ou sentir algo que nao se acredita ou sente de verdade, ou de
exigir padrdes de comportamento que nao se seguem. € uma forma de falsidade, onde a pessoa exibe
uma fachada de virtude ou moralidade enquanto esconde suas verdadeiras intengdes ou agoes.

E muito facil a pessoa dizer que ela ndo é racista mas quando vé uma pessoa negra logo pensa que ele é
um ladréo.

Nesse momento todos os conteudos

desaparecem.

Tudo que foi lido e falado sd@o apagados.

Porque o racismo esta entranhado na pele das pessoas e isso precisa ser combatido através de de
campanhas, rodas de conversa e punigdes de leis rigidas para pessoas que praticarem o racismo.
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O racismo estrutural

Acredito que a falla de reprentatividade no corpo docenle, & dificuldade do ensino a distancia, lambém a
falta de obrigatoriedade em pardmetros cobrados pelo MEC.

Os principais desaflos para Implementar a Lel 10.639/03 na formagdo de professores na minha
universidade séo a falta de integragdo real e continua da lel no curriculo, que ainda é tratada de forma
superficial e pontual. A malriz curricular ndo inclui disciplinas suficientes, especiaimente nos primeiros
periodos, que abordem a historia e cultura afro-brasileira e africana. Apesar disso, acredito que os
professores esldo disposlos a tralar do lema, mas 8 falla de espaco e eslrulura na matriz limita a
profundidade e a frequéncia dessas discussdes. 1sso demonstra um pouco de falla de compromisso
institucional em garantir uma formag8o verdadeiramente antirracista.

Conscientizagdo, obrigatoriedade com palestras.projetos que incentivem anti dracismo.
Implementar conhecimento

E necessario um debale mals respeitoso e democratico

Colocar a lel em prética
Um assunto pouco falado e abordado mas muito Importante.

Falta de disciplinas especificas, auséncia de professores preparados para lralar da tematica raclal e pouca
valorizego da produg8o académica negra s8o os principais desafios.

Falta de disciplines especiflcas, auséncia de professores preparados para lralar da tematica raclal e pouca
valoriza¢do da produgBo académica negra sdo os principais desafios.

Acho que num todo a conclentizar as pessoas, € o malor desafio

NBo sei dizer sobre detalhes ds lei, mas enlendo que ainda existe cerla resisléncia e que a formagdo deve
ser visia de forma sistémica, abrangendo todos no os aspeclos da formagdo docenle.

Ele esld presente mails ainda de forma rasa.

Os malores desafios na minha visBo séo professores sem formagdo especifica nessa érea sobre relagdes
étnico-Raclals,falla de materials falando sobre o anli-racismo diretamente e a falla de comprometimento
da InsUtulg8o que esta sendo aplicada a atlvidade.

No meu caso a universidade me lornou conhecedora da histéria, dos falos, me possibilitou saber que a lei
existe e porque existe, mas como aplicar? Penso que apenas conhecer os fatos historicos ndo é suficiente

Os princlpals desafios para a implementagdo da Lel 10.639/03, val além da formagdo oferecida pela
universidade. Eles perpassam o quanto cada um de nés 1em a sensibllidade em avallar sua postura, seu
pensar e agir peranie o oulro lodos os dlas em diversas siluagoes.

Acho que vencer possivels resisténclas Internas de cada formando. E algo que além de imposto de fora
deve vir de dentro da pessoa, numa desconslrugéo consianle e abertura para essas ldeias
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Na sua visdo, de que forma sua universidade poderia fortalecer a formagao docente para a
implementacao da Lei 10.639/03?

Como vocé acredita que as unlversidades, de modo geral, poderiam se comprometer mais com a
formagao de professores(as) preparados(as) para uma educagao antirracista?

24 1espos!as

Acredito que a universidade pode melhorar essa formagdo colocando mals disciplinas obrigatdrias sobre
a histdria e cultura afro-brasileira, com professores que estejam preparados para falar sobre o assunto de
forma séria e respeltosa. Também seria bom ter mals projetos, eventos e rodas de conversa que falem
sobre racismo e educagdo antirracista no dia a dla da formagao.

No geral, acho que as universidades precisam se compromeler mals, Incluindo esse lema nos curriculos
de verdade, formando bem os professores e dando espago para que os alunos também possam refletir e
aprender sobre isso de forma continua, ndo s6 em momentos especificos.

Por melo de didlogos e troca de Informagdes, promovendo a reflexdo sobre o tema como também com
cursos de formagado continuada

E fundamental que os cursos de licenciatura incluam em sua grade curricular disciplinas obrigatérias que
abordem temas como histaria e cullura africana e afro-brasileira, relagdes étnico-raclais, educagdo
antirracista e direitos humanos. N8o pode ser um conteudo pontual ou opclonal, mas sim estruturante na
formagédo dos futuros professores.

Abordar o tema q nao fol abordado

Promover formag8o antirracista para os proprios docentes universitarios, muitos dos quals ainda
reproduzem visdes eurocentradas, silenciam ou minimizam o Impacto do racismo estrutural na educagao.
Disponibllizar mais materiais a respeito.

Um dos caminhos mals promissores ¢ Inveslir nas pesquisas acerca do tema. Além do mals, é necessarlo
trabalhar nos alunos o senso de urgéncla sobre essas discussdes. As relagdes étnicos raclals ainda s8o
vistas como supérfluas e, multas das vezes, como desnecessarias por parte dos alunos e professores,
portanto é sim necessario formar os alunos e professores com o Intulto de perceberem a necessidade de
lais debates.

Para cumprir efetivamente a Lel 10.639/03, as universidades podem:

Ampliar a oferta de disciplinas obrigatérias: E cruclal que os cursos de licenciatura, especialmente
Pedagogla, oferecam disciplinas obrigatdrias que aprofundem os estudos sobre a Histdria e Cultura Afro-
Braslleira e Africana, bem como as relagdes étnico-raclals na educagdo. Isso garante que todos os futuros
professores tenham contalo com o tema.

Capacitagio docente dos professores universitdrios: E fundamental que os proprios professores
universitarios estejam capacitados e atunlizados sobre a temitica raclal. A universidade pode oferecer
cursos, oficinas e grupos de estudo para que esses docentes se sinlam seguros e preparados para
abordar o assunto em suas disciplinas, de forma transversal.
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Estimulo b pesquisa e extensdo: Incentivar projetos de pesquisa e extensao voltados para a tematica
raclal na educacao. 1sso pode inclulr a produgado de materials didaticos, a realizag8o de palestras e
seminérios, e o desenvolvimento de praticas pedagégicas inovadoras que promovam a educagao
antirracista.

Inclusio da tematica em estaglos supervisionados: Os estagios supervisionados sdo um momento crucial
para a formagao pratica. A unlversidade pode orientar e incentivar que os alunos de licenciatura
desenvolvam projetos e alividades nas escolas que contemplem a Lel 10.639/03, promovendo a
diversidade e o combate ao racismo.

Parcerias com movimentos sociais e comunidades: Estabelecer parcerias com movimentos soclais
negros, comunidades tradiclonais e organizagdes que aluam na promogao da igualdade racial. Essa
Interagdo enriquece a formagdo dos futuros professores, oferecendo perspectivas e experiéncias reais.

Compromisso das Universidades com a Formac¢ao Antirracista
De modo mais amplo, as universidades podem se compromeler mais com a formagao de professores
preparados para uma educagdo antirracista ao:

CurrlcularizagBo da tematica raclal: Integrar a discussao sobre raclsmo, preconcelto e diversidade étnico-
raclal de forma transversal em todas as disciplinas dos cursos de licenciatura, ndo apenas em uma unica
maléria. A educagdo antirracista deve ser vista como um principio que permeia todo o processo de
formagédo.

Promog¢do de um ambiente universitario antirracista: A universidade deve ser um espago de acolhimento e
valorizago da diversidade. Isso envolve agdes aflrmalivas para o Ingresso e permanéncia de estudantes e
professores negros, combate a qualquer forma de discriminagdo dentro da instituigéo e a promogéo de
debates e eventos sobre a temitica raclal.

Produgdo e disseminagdo de conhecimento: A universidade tem o papel de ser um centro produtor de
conhecimento. Deve investir na pesquisa sobre racismo e educagao, publicando e disseminando estudos
que contribuam para a compreensio do problema e a formulagdo de solugoes pedagogicas.

Formagao continuada: Oferecer programas de formagao continuada para professores ja atuantes na rede

publica e privada, garantindo que a educagdo antirracista seja um compromisso continuo, ndo apenas no
periodo da graduagso.

Dldlogo com as redes de ensino: Manter um didlogo constante com as redes de ensino basico,
compreendendo as necessldades e desaflos dos professores em sala de aula para implementar uma
educacdo antirracisla e oferecendo suporte e recursos para essa Implementagao.

Ao adotar essas medidas, as universidades podem desempenhar um papel fundamental na construgao de

uma sociedade mals justa e equitativa, formando docentes verdadelramente comprometidos com a
erradicagdo do raclsmo na educagao.

Menos burocracla e mals liberdade para os professores desenvolverem 0s Seus projetos

Por melo de palestras, maltérias especificas sobre o tema e video aulas realmente significativas e focadas
e ndo apenas formagdes generalizadas.
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Minha universidade poderia fortalecer a formagao docente incluindo mals disciplinas sobre histéria e

cultura afro-brasileira e africana desde os primeiros periodos. além de intearar esses temas em varias
matérias. Também seria Importante oferecer capacitagao continua para os professores.

De forma geral, as universidades preclsam se comprometer mais, revendo curriculos e promovendo
praticas que valorizem a diversidade e combatam o racismo, preparando professores para uma educagao
realmente antirracista.

Acredito que sendo uma matéria de formagao, deveria ser objeto de diadlogos, palestras,durante o ano
todo.

Colocando uma disciplina especifica
E preciso um debate sério e sem narrativas
Tratar o assunto em disciplinas especificas durante todo o curso

Na minha opinido e um assunto muito importante que cabe sim dentro da pedagogia uma grade pra ser
aborda com alunos palestras, contanto a verdadeira histéria de um povo que, ainda luta pelos seus direitos
0 que conquistaram ao longo do tempo mas alnda sdo escravizados.

A universidade pode fortalecer a formagao docente tornando obrigatérias disciplinas sobre relagdes
étnico-raciais, valorizando intelectuais negros e promovendo praticas pedagogicas antirracistas. De modo

geral, as universidades precisam rever curriculos e assumir o compromisso instituclonal com a educagao
antirracista.

Acredito que o segundo mais conteudos, e preparacao para esse tema.

Acredito que sim, e complemento dizendo que esse processo vai além das aulas ou aplicag¢do da lei. E
preciso que fortalecer uma cultura anti racista nas escolas e universidades

Horas malores nas disciplinas ligadas ao tema, oferecer cursos de extensao, palestras, grupos de estudo e
maior informagao na pratica.

Deve ser uma disciplina especifica ndo apenas uma extensao.

Sim acredito,mas fazendo algumas mudangas como inserir essa matéria transversalmente na disciplinas
de licenciatura,formacao continuada de professores e docentes.enfim tratar este assunto tao importante
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como uma matéria distinta e dando a devida importéancia a ela.

Trabalhei com uma professora, Maria Luciana, que através de livros infantis, videos para criangas no
YouTube, brincadeiras que valorizavam a identidade das criangas; trabalhava diariamente a lei 10.639/03
Por trabalhar com ela aprendi muito mais do que a universidade até o inicio do dltimo periodo pdde me
ensinar sobre a lei 10.639/03 e a aplicagcdo da mesma. Por isso, penso que convidar educadoras como ela,
que possuem éxito na implementacéo da lei, para palestrar mostrando suas praticas e como tem sido
eficiente, ja seria um bom passo e incentivo

Continuando e ampliando, melhorando questdes de todas as formagdes docentes, além das que séo
ofertadas.

Através do diadlogo e revisitando constantemente esse tema
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