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RESUMO

A presente tese analisa aspectos da politica para formacao continuada de professoras/es
no Estado de Mato Grosso, com o foco na capilaridade da Educacéo das Relagdes Etnico-
raciais (ERER), dinamizada no Centro de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Bésica de Mato Grosso (CEFAPRO). Ao considerarmos seu historico, bem
como as narrativas de um grupo de professoras/es coautoras/es da investigacao, destaca-
se um quadro de insuficiéncias nas propostas desenvolvidas. Metodologicamente, a
pesquisa parte de uma abordagem qualitativa, com observacdes de cunho etnografico.
Realizamos entrevistas semiestruturadas e analise documental. Os resultados apontam
que as (os) profissionais reconhecem a problematica e a demanda da Educacdo das
Relacdes Etnico-raciais (ERER) e apontam nuances que ajudam a reconhecer problemas
que limitam projetos interculturais em um contexto marcado pela pluridiversidade étnico-
racial. Emergiram questdes sobre a falta de autonomia da comunidade escolar na tomada
de decisdes que possam incidir nos temarios para formacéo continuada. As analises abrem
caminho para compreendermos tramas relacionadas com a intensidade da colonialidade
do poder no referido territorio.

Palavras-chave: Mato Grosso; Formagdo Continuada; Cefapro; Educacgdo das Rela¢Ges
Etnico-raciais; Disputas curriculares.

RESUMEN

Esta tesis analiza aspectos de las politicas publicas para la formacion continua de maestras
en el estado de Mato Grosso, con un enfoque en la capilaridad de la Educacion en
Relaciones Etnico-Raciales (ERER), impulsada por el Centro de Formacion y
Actualizacion de Profesionales de Educacion Basica de Mato. Grosso (CEFAPRO). Al
considerar su historia, asi como las narrativas de un grupo de profesores/as) coautores/as
de la investigacion, se destaca un marco de insuficiencias en las propuestas desarrolladas.
Metodolégicamente, la investigacion se basa en un enfoque cualitativo, con
observaciones etnograficas. Realizamos entrevistas semiestructuradas y analisis de
documentos. Los resultados muestran que (los) profesionales reconocen la problematica
y demanda de la Educacion en Relaciones Etnico-Raciales (ERER) y sefialan matices que
ayudan a reconocer problemas que limitan los proyectos interculturales en un contexto
marcado por la pluridiversidad étnico-racial. Surgieron preguntas sobre la falta de
autonomia de la comunidad escolar en la toma de decisiones que pueden afectar los temas
de la educacion continua. Los analisis abren el camino para entender tramas relacionadas
con la intensidad de la colonialidad del poder y el conocimiento en ese territorio.

Palabras clave: Mato Grosso; Formacion Continua; Cefapro; Educacion de las
Relaciones Etnicorraciales; Disputas curriculares.
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CONSIDERACOES PRELIMINARES

Hey, mundo! Guenta eu que hoje eu t6 demais!
Finalmente encontrei a paz

E a felicidade mora aqui!

Hey, mundo! Guenta eu que hoje eu t6 assim!
Deus deu um presente para mim

Desde entdo ndo paro de sorrir

(Thiaguinho, 2015)

A epigrafe acima retrata 0os sentimentos experimentados durante as andangas,
como um jovem negro, filho da classe trabalhadora do interior do estado de Mato Grosso.
Relaciona-se com 0s primeiros passos na pesquisa, com a trajetéria no mestrado, com a
ousadia de tentar um processo seletivo para o doutorado em outro estado. Apoés
aprovacao, o desafio foi enfrentar um lugar desconhecido (Rio de Janeiro), com duvidas,
reacOes desmotivadoras, escolhas a fazer em busca de emancipacéo social. Impossivel as
lagrimas ndo escorrerem pelo rosto, consequéncia de um turbilhdo de sentimentos: a
desisténcia naquele momento era a Unica op¢do, mas, como diz um velho ditado
“Maktub” (do arabe), que significa: “ja estava escrito” ou “tinha que acontecer”!. E ai,
aconteceu. Um breve encontro, que naquele momento faria toda diferenca, aconteceu.
Dele, guardarei para sempre a frase da professora Claudia Miranda: “Faga seu doutorado,
ndo desista, precisamos nos unir e seguir firmes nessa luta”. Pronto! Tudo mudou nesse
instante.

Esse encontro termina com a musica da epigrafe dessa tese, e vale a pena repetir:
“Hey, mundo! Guenta eu que hoje t6 demais! Finalmente, encontrei a paz e a felicidade
mora aqui.” Iniciava ali, uma trajetoria desafiadora, mas também de conquistas, entre idas
e vindas. Toda semana, ponte aérea de Cuiabd/MT para o Rio de Janeiro/RJ, cumprindo
disciplinas, orientacao e demais atividades exigidas pela demanda de uma pds-graduacao,
no nivel do doutorado. O cansago era inevitavel, o estresse garantido. VVoos atrasados,
outros cancelados, um cochilo ali, outra conversa aqui. Em outros momentos, a alternativa
foi a leitura de trabalhos que favoreceram avangos. Muitos colegas e/ou interlocutores
declararam: “Vocé esta louco!” “Tem necessidade disso?”

NOs, estudantes negros/as pertencentes a classe trabalhadora, nos deparamos
com olhares que expressam representacdes negativas e outros tipos de estigmas. Nesse
mesmo caminho, estiveram grupos e pessoas alinhadas com a luta antirracista. Frases de

incentivo concorriam com os olhares subalternizantes: “Isso mesmo, lute pelos seus
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sonhos!” “Vocé vai conseguir”. Nessa jornada de deslocamentos sucessivos, 0s gastos
foram/sdo muitos, mas ndo foram/s&o maiores do que os sonhos. Ainda assim, ndo se
pode negar que bateu a vontade de desistir! Quantas promessas ndo cumpridas feitas em
algumas madrugadas, ao chegar em Cuiaba: “Nao volto mais para o Rio de Janeiro.
Chega”. Mas, como diz Gabriel, o Pensador: “Nem sempre a fraqueza que se sente quer
dizer que a gente nao ¢ forte.” Assim, chegamos fortalecidos, nessa etapa de confecgéo

da tese.
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INTRODUCAO

A ideia de deslocamento perpassa a tese que defendemos: desloquemo-nos, dessa
vez, para o Centro-Oeste do Brasil. As inimeras etnografias ja realizadas sobre o estado
do Mato Grosso ganham relevo por orientarem nossas percepcdes sobre a desafiadora
dindmica que implica mudar o status das lutas pelas africanidades. Nesse intuito, 0s
lugares de memoria da re-existéncia afrodescendentes, nessa parte da Diaspora Africana,
ndo representam mero detalhe. O idedrio da educacdo intercultural e das pedagogias
decoloniais sdo importantes vetores pelas proposi¢cGes alinhadas com a luta por
emancipacao sociopolitica. I1sso porque a interculturalidade indica (e significa) processos
de construcdo de um conhecimento outro, de uma prética politica outra e de um poder
social (e estatal) também outro?.

Assim como Juan Garcia Salazar e Catherine Walsh (2015, p. 96), vimos que
“tomados juntos, o territdrio, a memoria e a existéncia sdo praticas decoloniais que
seguem ndo apenas resistindo e indo contra a ordem estatal, mas, construindo e criando
modos outros de ser, saber e fazer apesar do Estado.” Pelo exposto, ¢ imprescindivel
assumirmos rupturas, e isso inclui pensar com bell hooks? (2013, p. 35) a educagdo como
processo transgressor: “Toda sala de aula em que for aplicado um modelo holistico de
aprendizado sera também um local de crescimento para o professor, que sera fortalecido
e capacitado por esse processo.” Com essa perspectiva, tem sido possivel redimensionar
as tentativas de intervencdo da Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso e
critica-la, na medida em que as diferentes declaragdes do grupo coautor?, nesta tese,
indicam as lacunas deixadas. O quadro situacional do estado do Mato Grosso; esta
diretamente relacionado com as urgéncias apontadas na agenda dos movimentos sociais,
que estdo engajados na revisdo historiografica por meio de pesquisas, eventos e foruns
diversos, evidenciando outras brechas para a repactuacao social.

Uma cartografia geopolitica passa a ser fundamental para interpretarmos o
esquema tedrico desenvolvido por Anibal Quijano (2002; 2005) — situando o Brasil —,

quando define a colonialidade do poder. Chama a atenc¢do o que sugere sobre a ideia de

1 Ver Walsh (2007).

2 Por seguir a orientacdo da prépria autora, utilizam-se letras minusculas. “Bell hooks™ é o pseudénimo de
Gloria Jean Watkins, escritora, nascida em 25 de setembro de 1952, nos Estados Unidos. Para bell hooks,
a escrita do seu nome em letras minGsculas € um posicionamento politico, com objetivo de romper as
estruturas normativas académicas, bem como uma forma de afirmar que as ideias e o conhecimento. Esses
sim devem estar em destaques em seus trabalhos, € ndo o pesquisador, como assevera: “o mais importante
em meus livros € a substancia e ndo quem sou eu.” (hooks, 2009, p. 6).

3 Professoras/es que foram entrevistadas (0s) na pesquisa.



16

raca e de inferiorizacdo de alguns grupos para a producao de um novo padrao de poder e
de dominag&o global. Sua anélise se conecta ao tema das disputas engendradas, no campo
da educacéo, envolvendo os setores dominados também por uma colonialidade do saber.
A colonialidade do saber nega e invalida o conhecimento pratico e tedrico dos
considerados “diferentes” dos padrdes europeus, legitimando o conhecimento
hegemonico/eurocéntrico e universal, bem como desconsiderando as demais
epistemologias oriundas dos classificados como “inferiores” (QUIJANO, 2005). Sobre a

Ameérica Latina, Quijano (2004, p. 94) aponta:

El Estado en todos los paises ha operado en estos ultimos 30 afios, en mayor o
menor medida, en contra de la mayoria de la poblacién. Esto es, no s6lo como
articulacion politica del dominio de una minoria sobre la mayoria, como en todas
partes, sino como garante y administrador de la continuada y creciente exclusién
social de la mayoria.

E essa a atmosfera que afeta, também, as instancias do sistema educacional. E
condigdo sine qua non localizar o Brasil como latino-americano e alinh-lo com os paises
do nosso contexto para garantir maiores interconexdes sociopoliticas e educacionais.
Trata-se de uma perspectiva emancipatoria na medida em que o pensamento educacional
latino-americano tem influenciado andlises produzidas por intelectuais de diferentes
partes do mundo que ja reconheceram a forca do que se pensa e do que se realiza na area.

Das apreensdes sobre o quadro desafiador aqui tratado, Santiago Castro-Gémez
(2000, p. 93) passa a ser um importante interlocutor, quando aponta: “A producdo da
alteridade para dentro e a producdo da alteridade para fora formavam parte de um mesmo
dispositivo de poder. A colonialidade do poder e a colonialidade do saber se encontravam
em uma mesma matriz genética.” Baseado em Quijano, o autor destaca: “As nogdes de
"raca" e "cultura" operam como um dispositivo taxondmico que gera identidades opostas.
O colonizado aparece assim como 0 outro da razdo, o que justifica o exercicio do poder
disciplinar por parte do colonizador.” (2000, p. 92). Com essa ancoragem, importa
ratificar que a critica decolonial latino-americana perpassa o trabalho, aqui desenvolvido,
sobre politicas de formagdo continuada de professoras/es e a educagéo para as relacdes
étnico-raciais (ERER). A educacéo bésica, segundo dados da Secretaria de Educacgéo do
Estado de Mato Grosso, esta estruturada numa proposta politico-pedagogica/curricular
que prevé a inclusao de todos (as). Formalmente, a rede tem oferecido educacao especial,

educacdo do campo, educacao de jovens e adultos, educagdo quilombola e indigena. Em
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tese, as préaticas e politicas buscariam atender demandas, propondo sua organizacao de
ensino estrutural por meio dos ciclos de formagdo humana (MATO GROSSO, 2018).

A organizacdo ciclada estd explicitada na Resolucdo n.° 262/02, do Conselho
Estadual, definindo a organizacéo curricular (escolas de ensino fundamental e médio) em
trés fases especificas: 1° Ciclo a infancia, 2° Ciclo a pré-adolescéncia e 3° Ciclo a
adolescéncia. Segundo o Art. 2° da referida legislagéo, ao desenvolver nas unidades esse
formato por ciclo de formacéo humana, as escolas tém como tarefa organizar os curriculos
e propor técnicas de aprendizagem que contemplem a formacédo integral dos alunos,
fundamentada numa concep¢do pedagogica especifica e distinta, considerando o0s
diferentes tempos e modos.

Podemos entender que, ao propor essa organizagdo, o projeto adotado incluiu,
como objetivo, respeitar e ampliar a pluralidade de saberes e experiéncias dos
estudantes. Além disso, faz referéncia ao reconhecimento da diversidade cultural que se
apresenta na sociedade, propondo superar as formas de discriminacdo, segregacéo e
exclusdo escolar, numa proposta inclusiva, envolvendo todos os profissionais e a
comunidade escolar. A partir desse formato, seria preciso contemplar as discussées nos
programas de formacdo continuada, buscando apoio nos centros de formacao, bem como
as parcerias com instituicdes de ensino superior, como cita o Art.13 da Resolugéo n.°
262/02.

Defendemos a tese de que, apesar de existir uma politica pablica de formacéo
continuada gque se organiza em torno de demandas da diversidade cultural com o temario
da agenda antirracista, nos curriculos, o centro criado para dinamizar essa agenda
(Cefapro) ndo apresenta pistas sobre o desenvolvimento efetivo desse projeto. Na
atualidade, um achado importante é que essa dissonancia retarda 0 comprometimento das
(os) docentes e gestoras/es com a diminuic¢do das injusticas curriculares. Isso porque a
realidade multicultural de Mato Grosso exige o enfrentamento da demanda de uma
educagdo intercultural e critica, nos termos apresentado por Candau (2016, p. 806): “[...]
a educacdo intercultural apresenta uma trajetoria original, plural e especialmente criativa
na América Latina.” Acrescenta que essa “promove a deliberada inter-relagdo entre

diferentes sujeitos e grupos socioculturais de determinada sociedade.” (p. 808).
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No caso do Mato Grosso, um aspecto em destaque, € a demanda do corpo discente
pela garantia de direitos, dentre esses, da educacéo das relagdes étnico-raciais (ERER?).
Importa observar que a problematizacdo trazida para nossa pesquisa nasce de lutas
travadas, também, na participacdo como pesquisador e profissional da area, pelo vinculo
empregaticio com a Secretaria Estadual de Educacdo. Nessa esteira, tendo em vista a
busca por resposta (S) para a questdo mais ampla, procuramos localizar aspectos dos
percursos tragcados no &mbito do estado para elaboracdo/execucéo das politicas publicas
de formacédo continuada. Essa proposicao se alicerca no objetivo de analisar a percep¢éao
dos docentes em relacao aos seus saberes/fazeres em termos da apreensao de um conjunto
de temaéticas da educacdo das relagdes étnico-raciais (ERER) e da importancia de sua
intervencdo para que se atenda aos parametros das diretrizes organizadas para esse fim.

Os tensionamentos existentes, nas esferas de disputa, por maior representacéo
(como é o caso das Secretarias de Educacdo, Conselhos, escolas, universidades e de
diferentes esferas da sociedade), também estdo presentes na problematica sobre formacéo
continuada. Com o trabalho de campo, entende-se que alguns mecanismos ja foram
adotados em areas distintas com a intencdo de garantir maior capilaridade para o tema da
diversidade cultural e, também, maiores experiéncias de curriculos menos univocos.

Nos levantamentos realizados, vimos uma importante producéo sobre o marco que
representa a promulgacéo da Lei n.° 10.639/03 - que tem como objetivo promover uma
educacdo que valorize a diversidade e as origens dos diversos grupos que compdem o
Brasil. Ao mesmo tempo, os estudos indicam que essa demanda pode ser encaminhada
na medida em que alcancamos envolver profissionais da iniciagdo a docéncia e da
formagé&o continuada. Podemos afirmar que a mudanca de postura, diante do que Quijano
(2002) definiu como colonialidade do poder, depende da adesdo das/os profissionais
envolvidas/os, tais como professores, gestores, conselhos paritarios e sujeitos coletivos
como 0s movimentos sociais. Em outros termos, (des) aprender e (re) aprender sobre
disparidades historicas e violéncias (simbdlicas e fisicas) engendradas colonialmente — e
sofridas pelos estratos racializados — é tarefa a ser enfrentada por dentro dos sistemas de
ensino, em todos 0s contextos nos quais as populacdes indigenas e afrodescendentes se

encontram.

4 As discusses das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para

o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira instituiram a chamada “Educagdo para as Relagdes Etnico-
Raciais (ERER)”. Essa proposta visa discutir a realidade brasileira diante da diversidade racial, bem como
propor politicas educacionais para pensar as questdes étnico-raciais nos espagos educacionais, na luta por
reconhecimento, valorizacéo e afirmagdo de direitos (BRASIL, 2004).
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Isso ocorre porque a colonialidade do poder esbarra nas concepcdes libertarias e
contamina as propostas elaboradas e defendidas nessa perspectiva da diversidade. Revela
“um dos elementos fundantes do atual padrao de poder, a classificagdo social basica e
universal da populac¢do do planeta em torno da ideia de ra¢a.” (QUIJANO, 2002, p. 37).
Com “América”, “Europa” e o capitalismo, a classificacao social se originou ha 500 anos,
segundo a ideia de que raga é a base intersubjetiva mais universal de dominacéo politica
dentro do atual padréo de poder (ibid).

Sobre o problema da pesquisa, iniciamos a fase dos questionamentos para
delinear o objeto e demais aspectos exigidos. A seguir, as primeiras questdes

orientadoras da pesquisa sao apresentadas:

- Quais estratégias o Estado de Mato Grosso vem utilizando para fortalecer a formag&o continuada
dos professores em sala de aula, por meio do Cefapro, para discussao das relagdes étnico-raciais?;
- Quais sdo as politicas publicas existentes no Estado de Mato Grosso sobre a diversidade étnico-
racial no espaco escolar?;

- Quais documentos orientadores sdo utilizados pelo Cefapro e Unidades Escolares da Rede
Estadual para elaborar suas propostas de formacéo continuada para as questfes a ERER?

Como ja apontado; em estudos da éarea, inimeros setores do sistema educacional
se mantém apoiados em uma orientagdo curricular univoca, ja que ndo visualizam a
pluridiversidade cultural na elaboracdo de politicas publicas — sobretudo, as voltadas para
a formacdo continuada. Assim, é importante destacar as percepcdes iniciais para que
possamos avancar nas diferentes etapas e, nesse sentido, buscamos organizar as tematicas
em trés capitulos. Inicialmente, descrevemos a entrada no campo de pesquisa e tragamos
o0 percurso metodoldgico. A abordagem; demandou a observacdo, entrevista oral tematica,
registros fotograficos e analise documental.

No primeiro capitulo, contextualizamos a histéria do Centro de formacéo
incluindo o debate sobre a ERER nesses momentos, bem como as primeiras analises das
entrevistas realizadas com professores sobre a atuagcdo do centro, as orientagOes para
elaboracdo e a execucdo do Programa Pré-Escolas Formacdo na Escola (PEFE).

No segundo capitulo, dissertamos sobre aspectos da politica de formacdo de
professores e apresentamos dados do Mato Grosso, com énfase nas parcerias firmadas
entre a Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso (Seduc/MT), as universidades
e o Cefapro. No capitulo seguinte, apresentamos achados do conjunto de entrevistas e

privilegiamos uma analise orientada pelos descritores Praxis educacional, Projeto
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Educativo, Diversidade na Escola e Formacao continuada. O intuito foi conhecer a visdo
acerca da formacdo e seu impacto nas dindmicas empreendidas na préatica pedagdgica.
Visamos apreender tracos dos avangos e desafios para a implementacdo de uma
politica/pratica formativa e 0s percursos realizados. Tentamos examinar a
“presenga/auséncia” do debate sobre educacao para as relagoes étnico-raciais (ERER) e a
importancia de se pensar outras epistemologias no Centro Oeste do pais.

Ao final, tecemos algumas consideracbes sobre os resultados do trabalho
desenvolvido, apontando contribui¢des que o estudo suscita para analises futuras sobre a
formulacdo de politicas educacionais em consonancia com a diversidade do nosso

contexto.

Aspectos tedrico-metodoldgicos

Sequir as pistas de Carla Aparecida da Silva (2019) e considerar outras fontes que
n&o sejam as que cristalizam visdes eurocentradas na pesquisa Sao pressupostos presentes
em toda construcdo desta investigacdo. Ou seja, propomos trabalhar na perspectiva
decolonial pelo compromisso de insurgir com contra narrativas que dialogam com
conhecimentos que foram silenciados. Entende-se, com Walter Mignolo (2008), que a
perspectiva decolonial permite a construcdo de conhecimentos que vao contra a visao
hegemonica de pertencimento, com a Idgica da colonialidade e suas formas de controle.
Trabalha a partir de outros referenciais de producdo de conhecimento e cultura, de
organizagdo politica e econbmica e de préaticas pedagogicas, considerando o olhar de
distintos segmentos, como os indigenas e africanos, historicamente subalternizados. De
acordo com Silva (2019, p. 23), os processos de enfrentamento sdo urgentes e
fundamentais na construcdo de outros modos de pensar a teorizacdo numa pesquisa
académica.

Com essas inspiragdes, a pesquisa se insere em uma abordagem qualitativa, pois
ela se ocupa da dimensdo e discussdo de uma realidade que nédo pode ser quantificada,
haja vista que seu trabalho envolve: “[...] o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendbmenos humanos
é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo so
por agir, mas por pensar sobre o que faz.” (MINAYO, 2007, p. 21). Nesse sentido,
Minayo entende que essa abordagem é abrangente, pois tenta confrontar e/ou relacionar

os dados de campo em sua amplitude e ndo se preocupa em definir uma Unica verdade,
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mas desvelar os processos sociais que ainda sdo poucos conhecidos, e ao final visa
proporcionar a construgdo e/ou revisdo de novas formas de pensar e agir diante das
problematicas e fendmenos estudados. Nesse caminho, as nossas tessituras nos permitem
entender que a abordagem qualitativa € coerente para identificar nossas hipoteses. Na
mesma medida, importa acrescentar que a coautoria faz parte de uma abordagem
emancipatoria que desloca para o centro as/os participes do grupo entrevistado.

As discussdes sobre narrativas tém ganhado terreno nas Gltimas décadas e tém
provocado mudancas na forma como o0s sujeitos compreendem a si mesmo e aos demais.
Entendemos que permeiam toda trajetoria pessoal, profissional e social de docentes,
carregadas de histérias que evidenciam avancos, desafios, disjungdes e insuficiéncias
proprias da vida em sociedade. Nesse sentido, as narrativas tém sido empregadas nas
pesquisas qualitativas por meio de histéria de vida, relatos, etnografia, biografias, entre
outras técnicas, possibilitando a valorizacdo da subjetividade das/os entrevistadas/os
(DAMASCENO et al., 2018).

A escolha da entrevista na perspectiva narrativa visa conhecer e compreender a
importancia da formacdo continuada para os professores da educacgédo basica do Estado
de Mato Grosso, bem como as ac¢Bes pedagogicas realizadas para a ERER. Por meio de
suas narrativas, 0s (as) professores (as) expressaram O que vivenciaram no Processo
formativo.

Para o desenvolvimento da pesquisa, dialogamos com 10 professoras/es de trés
polos descentralizados do Cefapro, sendo eles: Cuiabd, Sinop (polo localizado na regido
noroeste de MT) e Matupa (polo localizado na regido norte de Mato Grosso (MT). A
escolha dos polos deve-se a relagdo construida ao longo do mestrado em educacédo
realizado entre 2015 e 2017, periodo em que tivemos a oportunidade de conhecer e manter
o vinculo com profissionais lotados em algumas unidades escolares dos respectivos
municipios.

Nossas op¢oes se justificam por entendermos que esse grupo € representativo para
nos aproximarmos dos nossos objetivos. Em contato com coordenadores pedagdgicos de
algumas escolas, solicitamos a divulgacao da pesquisa para os profissionais das unidades
a fim de que pudessem aderir a coautoria da tese. Conseguimos o contato com 17
profissionais, em dialogo via redes sociais e e-mail. Seu retorno nos indicou que
poderiamos partir desse grupo (apenas 10 profissionais sinalizaram positivamente). Eles
preencheram o questiondario enviado e assinaram o termo de consentimento, conforme

prazos definidos previamente. Importante destacar que a comunicagdo com O0S
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participantes, em alguns momentos, se deu por meios virtuais, tendo em vista as medidas
e os protocolos de biosseguranca impostos pelos 6rgdos de saude, devido & pandemia da
covid-19, reconhecida em marco de 2020, pela Organizacdo Mundial da Saide (OMS).
Por isso, alguns participantes optaram pelo formato virtual, sendo respeitada a decisao.

Vale destacar que os homes das pessoas entrevistadas, por motivos éticos, sao
ficticios, para preservar as suas identidades. Sob essa orientacdo, no inicio de cada
entrevista, solicitamos ao grupo algumas pistas sobre sua trajetoria de vida, considerando,
também, percursos com o tema da educacdo das relacBes étnico-raciais. Importante
salientar que cada entrevista foi previamente agendada, sendo algumas realizadas
presencialmente. As entrevistas presenciais foram realizadas nas casas de cada um. Nessa
dindmica, a interacdo se deu entre um café e uma conversa informal. Foram utilizadas
plataformas digitais de comunicagdo, como Google Meet, Zoom e WhatsApp, devido aos
obstaculos enfrentados, ja no primeiro semestre de 2020. Cada entrevista durou em média
uma hora, num didlogo em que a/o participante pudesse expor suas visdes, narrar suas
vivéncias como profissionais. Para tanto, elaboramos um roteiro temética com o foco nos
objetivos propostos. O roteiro® (apéndice 1) apresentou-se com questdes que foram
definidas como gerais para todas/os do grupo de coautoras/es.

Essa etapa foi cumprida apds a observancia dos eixos orientadores com o objetivo
de obter uma base firme de conhecimento do tema. As entrevistas foram gravadas, com
autorizacdo e consentimento, por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE). O recurso fotogréafico foi utilizado para complementar o processo
além de pretender alcancar uma descricdo fidedigna do material levantado. Alguns
documentos foram disponibilizados por duas unidades. Para retirada, assinamos o termo
de empréstimo (com o prazo de devolucéo de 15 dias), tendo em vista que eram 0s Unicos
exemplares disponiveis. Outros foram adquiridos por meio de doacao, durante trabalhos
desenvolvidos como docente.

Ainda que tenhamos como desafio os ajustes das agendas das pessoas envolvidas,
buscou-se aproveitar a0 maximo os momentos de interacdo, como, por exemplo, a
observagdo participante. Esse momento; nos possibilitou identificar especificidades
acerca do processo vivenciado no cotidiano escolar, permitindo analisar nuances dos
saberes/fazeres docentes. Segundo Hermengarda Alves Ludke Menga Lidke e Marli

Eliza Dalmazo Afonso André (1986, p. 56), “a observacao [...] permite que o observador

5 Q roteiro de entrevista foi inserido no Apéndice | deste trabalho.
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chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos e se revela de extrema utilidade na
descoberta de aspectos novos de um problema.”

Adotamos a observacdo com o objetivo de compreender o desenvolvimento das
atividades escolares e os saberes dos professores sobre Educacio das Relac@es Etnico-
raciais (ERER). O processo se deu em encontros de formacdo continuada realizados
semanalmente na Escola Estadual Prof. Benedito de Carvalho - situada no Bairro CPA 2,
em Cuiab&MT, no periodo de agosto de 2019 a novembro de 2019. Importante destacar
que, no referido ano, as formacdes eram presenciais.

A proposta inicial era conhecer as unidades escolares em que os docentes
participantes da pesquisas estdo lotados (todas localizadas na area urbana). No entanto,
ao iniciar os contatos com a coordenacdo pedagdgica, fomos informados que, devido a
crise sanitaria®, as atividades seriam paralisadas e, consequentemente, 0 processo
formativo que estava em construcdo em marco de 2020 seria realizado no formato remoto
— 0 que ndo aconteceu. Assim, as vivéncias do ciclo da formacdo continuada inseridas
nesta pesquisa resultam das experiéncias realizadas na coordenacao pedagdgica durante
0s anos de 2018, 2019 e 2020. Cabe destacar que produzimos anotacdes no caderno de
campo, 0 que se constitui como mais uma fonte utilizada.

No decorrer do tempo, em que permanecemos na unidade escolar - aguardando o
inicio da formacdo continuada -, foi possivel analisar os materiais didaticos utilizados
pelas/os professoras/es, bem como os planos de aula e alguns cadernos das/os estudantes.
Tentamos garantir aproximacgdes com o campo para conhecer 0s temarios trabalhados.
Ao mesmo tempo, saber como estdo relacionados a realidade e se propdem atividades
interdisciplinares que favorecessem maior capilaridade do temério da diversidade
cultural. Na biblioteca, ndo encontramos documento ou livro relacionado a ERER.
Questionamos a coordenacdo se a unidade escolar havia recebido exemplares do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) sobre a temaética racial e ela ndo soube
responder. Vimos livros didaticos, de literatura, dicionarios e outros. Essas imersdes
possibilitaram agregar dados que ndo apareceram em algumas entrevistas.

Concomitantemente, debrugcamo-nos na analise de alguns documentos das escolas

estaduais de Cuiabd -, bem como da Secretaria de Estado de Educacdo de MT. Dentre

6 Importante destacar que, segundo dados da Secretaria de Estado de Salde de Mato Grosso, até o dia

16/07/2021, o nimero de casos confirmado por Covid-19, de residentes em Mato Grosso, era de 469.572
habitantes, vitimando 12.218 pessoas no territorio. Quanto a distribuicdo de contaminados por raga/cor,
60,70% foram negros (parda/preta), 25,45 brancos, 0,69% indigenas e 1,72% amarelos. Disponivel em:
http://www.saude.mt.gov.br/painelcovidmt2/ Acesso em: 16 jun. 2021.
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esses, 0 projeto politico-pedagdgico (PPP), as Diretrizes Curriculares Estaduais para
Diversidade, os Pareceres do Conselho Estadual de Educacgéo e o Plano de Formacéo do
Cefapro. Para Liidke e André (1986, p. 39) “Os documentos constituem também fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacbes e
declaracdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagao.” Com
as anélises documentais, compreendemos o desenrolar das discussdes sobre ERER e, por
fim, qual é a visdo de curriculo apresentada nos documentos das escolas e no processo
formativo dos professores.

Além dos levantamentos de referéncias bibliograficas, analise documental e
observacdo participante, a dindmica da elaboracdo de nosso referencial tedrico-
metodolégico contou também com aportes juridicos e normas que permeiam o campo da
ERER.

Importante salientar que esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisas
com Seres Humanos da Plataforma Brasil, da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO), para andlise e parecer. Foram encaminhados para apreciacdo dos
relatores o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), o Termo de Autorizacao
do uso de Voz e Imagem, bem como o projeto de pesquisa. Transcorridas todas as etapas

exigidas pelo Comité, o projeto foi aprovado no primeiro semestre de 2020.

Brasil, Mato Grosso e a pluridiversidade soterrada

Nossa problemadtica incluiu a luta por “deslocamentos epistemologicos” e
alinhamo-nos com as comunidades quilombolas e com a sua demanda pelo direito a
memoria coletiva. Quando pensamos em coautoria, em revisao da histdria e no lugar de
importancia das (os) profissionais em exercicio, realizamos deslocamentos que exigem
extensas (e profundas) percep¢des anticoloniais. Esses giros que propomos dependem de
amplas abordagens sobre relagcBes étnico-raciais que se estabelecem nas instituicoes
escolares e nos centros de formagéo. Com esses contornos, o foco esta nos saberes/fazeres
docentes, na formacao continuada e nas arenas de disputa de sentidos de curriculo e de
propostas elaboradas/executadas na perspectiva antirracista.

Sobre o Brasil, na sua totalidade, é importante ratificar que, em decorréncia das

constantes reivindicagdes dos movimentos sociais, foram oficialmente publicadas
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diretrizes’ e regulamentacdes para as discussdes sobre a diversidade, sobretudo, para
educacdo das relacBes étnico-raciais, como é o caso da Lei n.° 10.639/2003. Ao
assumirmos uma “pegada” outra de intervengdo e de compreensdo do territorio onde
atuamos, por dentro do sistema educacional, convém agregarmos as argumentacdes de
Candau (2014) sobre educacédo intercultural, para situarmos os tensionamentos que

emergem da luta por outras pedagogias:

A Educacéo Intercultural parte da afirmacdo da diferenca como riqueza. Promove
processos sistematicos de didlogo entre diversos sujeitos — individuais e coletivos —,
saberes e préaticas na perspectiva da afirmacao da justica — social, econdémica, cognitiva
e cultural —, assim como da construcdo de relagBes igualitarias entre grupos
socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de politicas que articulam
direitos da igualdade e da diferenca. (CANDAU, 2014, p. 1).

Com os argumentos defendidos em seu quadro tedrico, vimos possibilidades de
traducdes para as alternativas pedagogicas que vislumbramos, justamente por fomentar
uma visdo intercultural a partir de realidades multiculturais. E o Brasil revela demandas
urgentes, tendo mais de 57,3% de afro-brasileiras/os, segundo dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2019).

A implementacdo da Lei n.° 10.639/2003 impulsionou movimentag6es pedagdgicas
baseadas numa plataforma emancipatéria que visa recolocar um conjunto de
conhecimentos sobre as herancas afro-brasileiras e africanas, incluindo a ancestralidade
e as inumeras identidades constituidas na diaspora. Estdo em xeque teses sobre o
pensamento Unico e euro dirigido e, nessa dinamica, problematizamos o curriculo com
outros encaminhamentos filosoficos e educacionais. A nosso ver, a agenda da ERER se
encontra com o escopo do pensamento decolonial. Entende-se, portanto, que pedagogias
decoloniais sao a¢des que “animam o pensar desde e com genealogias, racionalidades,
conhecimentos, praticas e sistemas civilizatorios e de vida distintos”. No didlogo com o
pensamento educacional latino-americano, importa situarmos as pedagogias que
impulsionam outros percursos e possibilidades de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar,
olhar escutar e saber de ‘outro modo (WALSH, 2013, p. 28). Catherine Walsh propde
rupturas com a razdo Unica, de modo a impulsionar reflexdes sobre o instituido para

incidir e interromper processos subalternizadores.

7 Resolugdo CP/CNE n.° 1, de 17 de junho de 2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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Se considerarmos o percurso da Lei n.° 10.639/2003, sdo duas décadas de
proposicdo de uma abordagem agregadora que denuncia a exclusdo sistémica e que
desvela tessituras e camadas do racismo. Notadamente, Mato Grosso faz parte da
problematica mais ampla e, portanto, justificamos nossa inclinacdo para ampliar o debate
educacional por dentro, com segmentos que possuem indmeras possibilidades de
impulsionar outras experiéncias inclusivas com criancas, adolescentes e jovens
subalternizados, pela classificagdo social explicada por Anibal Quijano (2007).

O Estado do Centro-Oeste brasileiro, definido como Mato Grosso, € o territorio em
relevo para uma pesquisa sobre a centralidade da formacdo continuada de profissionais
que atuam nos sistemas de ensino e a capilaridade da ERER. Sua populagéo foi estimada
(IBGE, 2010) em torno de 3.526.220 de habitantes e, quando pensamos as suas
caracteristicas, precisamos observar, com lupa, a pluridiversidade étnico-racial da regiao.
Em qualquer estudo sociodemografico — e/ou historiografico — realizado, hoje, sera
fundamental ampliar o escopo da interpretacdo dos dados sobre raga e cor, em um
contexto caracterizado por batalhas pela vida. Ao ser comparado a um estado como Goias,
sua composicao apresenta o0s percentuais mais elevados de populagéo definida como preta
e, para a critica realizada sobre desvantagens materiais e politicas, é relevante incluir
dados sobre a presenca de grupos racializados, como ocorre com os afrodescendentes.

Em um dos seus relatorios técnicos, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2007, p. 30) apresentou a seguinte analise: “Em 2000, a Regido Centro Oeste
possuia uma populacdo de 11,7 milhdes de habitantes, dos quais 5,8 milhdes se
classificaram como brancos (49,4%), 537 mil como pretos (4,6%), 46 mil como amarelos
(0,4%), 5,1 milhdes como pardos (43,4%) e 104 mil indigenas (0,9%).”

Esses dados nos permitem apreender alguns tracos dos estigmas que interrompem
a humanizagdo dos grupos representados como “fora do lugar”, ndo apenas na regiao.
Também nos permitem avaliar os mecanismos historicos e politicos que incrementaram
as desigualdades raciais, promovendo distin¢des, hierarquias e abismos identificados

como proprios da “necropolitica”. Para Achille Mbembe (2016, p.146):

[...] a nocdo de biopoder é insuficiente para explicar as formas contemporaneas de
subjugacdo da vida ao poder da morte. Além disso, propus a no¢do de necropolitica e
necropoder para explicar as varias maneiras pelas quais, em nosso mundo
contemporaneo, armas de fogo sdo implantadas no interesse da destruicdo maxima de
pessoas e da criacao de “mundos de morte”, formas novas e Unicas da existéncia social,
nas quais vastas populagdes sdo submetidas a condi¢des de vida que Ihes conferem o
status de “mortos-vivos”.
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Com Mbembe, o que se observa é a mutacdo das estratégias de hierarquizacao

engendradas pelas herancas coloniais:

Se observarmos a partir da perspectiva da escraviddo ou da ocupagdo colonial,
morte e liberdade estdo irrevogavelmente entrelagadas. Como j& vimos, o terror
é uma caracteristica que define tanto os Estados escravistas quanto os regimes
coloniais tardo-modernos. Ambos o0s regimes sdo também instancias e
experiéncias especificas de auséncia de liberdade. Viver sob a ocupagdo tardo-
moderna ¢ experimentar uma condi¢do permanente de “estar na dor”.

Pode-se afirmar que “estar na dor” tem sido um fato no territorio brasileiro,

sobretudo com as inUmeras probleméaticas que enfrentam os grupos populacionais

racializados. O racismo tende a se propagar garantindo a degenerescéncia das

“identidades ndo brancas” e a necropolitica banaliza o exterminio de vidas negras e

indigenas. Preocupamo-nos com o soterramento das memorias dos segmentos em

desvantagem devido as inspiracbes na serviddo mencionada. Apoiamo-nos nos

argumentos de Sueli Carneiro (2002, p.214) para entender o lugar de importancia de agdes

que tém se constituido, ao longo do tempo, nos espacos sociais e educacionais, soterrando

as memorias desses corpos e negando a legitimidade das formas de conhecimento que

possuem. Pautada na agenda de luta e, nos obstaculos presentes no dia a dia, a autora

pontua:

Nunca fizemos um exercicio efetivo de avaliar a potencialidade politica do
Quilombismo de Abdias do Nascimento. Esquecemos as lutas de liberacdo dos
paises africanos, ndo nos inspiramos nas teses de Kwame N’Krumah, de Amilcar
Cabral, de Agostinho Neto, de Patrick Lumumba. Perdemos a perspectiva
expressa na tradi¢do panafricanista [...] se ndo é a nossa historia de lutas, quem,
ou o que informa hoje a nossa préatica politica?

Carneiro nos orienta a recuperar a linha do tempo de uma pauta densa, uma

agenda coletiva e por isso mesmo uma agenda que exige deslocamentos permanentes, da

populagéo negra:

Avancos significativos se processaram no combate ao racismo do ponto de vista
legal, constituindo uma nova e vigorosa area de atuacdo e producdo de
conhecimento, a do “Direito e Relagdes Raciais”, com crescente engajamento de
operadores do direito, institui¢des juridicas e a proliferacdo dos SOS Racismo,
tanto no Brasil como em alguns paises da América Latina. Avancou a
organizagdo politica das comunidades remanescentes de quilombos, adquirindo
dimensbes nacionais. Cresceu a participacdo dos negros nos meios de
comunicacdo e a consciéncia da exclusdo da imagem negra nesses veiculos. O
movimento de mulheres negras emergiu, introduzindo novos temas na agenda do
movimento negro e enegrecendo as bandeiras de luta do movimento feminista
(CARNEIRO, 2002, p.210).
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O legado, portanto, € um eixo central para quem se interessa pela decodificagdo
do Brasil. Na visdo da autora, as alternativas estdo nos resultados alcangados pelas
coletividades negras, pelas instituicdes e nicleos do Movimento Negro e do Movimento
de Mulheres Negras. Tanto Mbembe como Carneiro nos indicam desafios do tempo
presente e nos alertam para exigéncias inescapaveis.

Catherine Walsh e Juan Garcia Salazar (2015, p. 81) impulsionam reinvencées de
itinerarios quilombolas no Equador e na Colémbia e, apontam caracteristicas irrefutaveis
da memoria coletiva: “[...] son parte misma de las experiencias, practicas y pedagogias
de pensar, sentir, ser, estar, devenir y hacer que los pueblos de origen africano han
sembrado y cultivado en tierras inicialmente ajenas.” O soterramento da pertenca dos
grupos afrodescendentes, no mundo, se constitui em um dos mais importantes obstaculos
para a mediacdo cultural por favorecer a banalizacdo da degenerescéncia de suas
identidades. Compreendemos que as memorias coletivas sdo essenciais para outros
constructos educativos e podem figurar como um arco epistemoldgico para reorientarmos
abordagens descolonizadoras.

Os temarios da biodiversidade, dos direitos a terra e das relagdes étnico-raciais se
conectam com as abordagens decoloniais de curriculo defendidas em nossas analises.
Atualmente, sdo 3.467 comunidades reconhecidas pela Fundacdo Cultural Palmares
(FCP)® e, no caso especifico do Mato Grosso, sdo 78 comunidades quilombolas que
enfrentam discursos hegemonicos — na gestdo publica — que ndo reconheciam essa
presenca em um estado representativo do Centro-Oeste do Brasil. Na andlise de Lourival
dos Santos (2017, p. 240): “O artigo 68 das disposic¢des transitorias da Constituicdo de
1981 consolidou uma demanda do Movimento Negro no Brasil, ao redor do que Abdias
do Nascimento chamou de quilombismo e inaugurou [..] uma nova senda de
investigagdo: a dos novos quilombos.”

Podemos afirmar que o levante negro, do final do século XX, se revela com a
criagdo de instancias de decisdo e oOrgdos comprometidos com perspectivas
descolonizadoras. Ao interpretarmos o lugar de importancia de um movimento social de
referéncia, como é o caso do Movimento Negro (MN), é coerente entendermos 0s vetores
que nos catapultaram para o estagio atual de reivindicacdo coletiva e intergeracional.

Internacionalmente, 0 MN e o Movimento de Mulheres Negras fomentaram uma agenda

8 Dados retirados no dia 28/02/2021. Disponivel em: http://www.palmares.gov.br/?page_id=37551.
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propositiva e a posicdo do Brasil, por exemplo, na Conferéncia da ONU (Durban, 2001),
deve ser reconhecida.

A abordagem orientadora e que figura como subsidio epistemoldgico dessas
jornadas investigativas; esta alinhada com contra narrativas latino-americanas, sendo o
pensamento decolonial o mais expressivo. Localizam-se interfaces de referéncia quando
aproximamos a agenda de luta do MN do Brasil e o ideério decolonial latino-americano.

Nesse percurso de descolonizacdo da agenda educacional, € 0 MN quem promove
uma virada radical e profunda em termos das convocatorias para se rever as politicas de
acesso aos espacos de producao de conhecimento, como entende Miranda (2006, p. 225).
No contexto brasileiro, a “insurgéncia” afrodescendente tem como referéncia espacos de
formacdo e pesquisa que se constituem como esferas alternativas de promogdo de
perspectiva (s) negra (s) de producéo de saberes. O campo da educacéo, € sem davida, o
mais impactado por essa convocatdria tematica, que coloca no centro a ERER.

Ao pensarmos com Francisca Edilza Barbosa Andrade Carvalho (2016, p. 95),
podemos ver que na esfera do poder publico e nas instituicdes sociais as discussdes para

elaboracdo de estratégias e politicas publicas de formacao se fortaleceram:

Os mecanismos mais comumente ativados que acabam por dar continuidade a prética
da segregacdo racial sdo: a postergacdo da discussdo, o siléncio sobre os conflitos
raciais, a censura discursiva quando o tema irrompe e o disfarce para evitar
posicionamentos [explicitos]. Procura-se, assim, esvaziar ou desarmar 0S mecanismos
de tenséo racial do sistema.

Ao tomarmos como pertinente a visao de Carvalho, é importante destacar que as
aprendizagens e as discussdes sobre as politicas publicas indicaram como um dado central
0 protagonismo das professoras em busca desse conhecimento. Como sugere Kabengele
Munanga (2006), na sociedade em geral, sobretudo nos espagos educacionais, uma
parcela da nossa populacdo insiste em afirmar que o preconceito racial € um problema
que ndo enfrentamos, baseando-se na formacéo multicultural do nosso pais, ao utilizar o
discurso de que somos um povo miscigenado, colorido e multirracial.

A ideia de raca, portanto, é a ideia que sustenta as formas de hierarquizacdo de
grupos sociais e esse desenho explica as agruras escondidas nas narrativas oficiais sobre
a historia do Brasil. No Centro-Oeste do pais, ja emergem outras abordagens sobre 0s
prejuizos da histéria Unica contada pelos dominadores. Quando optamos pela histéria
oral, descolonizamos as metodologias de pesquisa e oxigenamos a interagdo. Um marco

significativo foi estabelecido pela Medida Provisoria n.° 111, de 21 de margo de 2003,
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que, em 23 de maio do referido ano, se tornou a Lei Federal n.° 10.678 e criou a Secretaria
Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial® (SEPPIR). Teve como objetivo
principal coordenar e articular a formulagdo, coordenacdo e avaliacdo das politicas
publicas de promocdo da igualdade racial e de combate a discriminacao étnica ou racial.

No intuito de subsidiar a promoc¢édo de uma politica curricular contra hegemonica,
0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das RelagBes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana por meio da Resolucdo n.° 01/2004. No &mbito do estado de Mato
Grosso, 0s debates acerca das politicas publicas, com foco na discusséo sobre as relacdes
raciais nas instituicbes escolares, comegcam a ganhar espaco na Secretaria de Estado de
Educacéao no ano de 2006, por meio das reivindica¢des dos movimentos organizados que
cobravam a inclusdo/discussdo sobre a diversidade. Mato Grosso foi precursor nas
formulac@es das politicas para a educacdo escolar quilombola, servindo como referéncia
para as discussdes que iriam ocorrer em ambito nacional, por meio das Orienta¢des
Curriculares para Educacéo Escolar Quilombola.

Observa-se como a modalidade ganha terreno no ano de 2012, quando séo
publicadas as diretrizes especificas. Assim como em todo o pais, 0 numero de
comunidades quilombolas é expressivo. No estado de Mato Grosso, 0 que mais se
destacou em termos populacional foi o quilombo do Piolho ou Quariteré, organizado entre
1770/1771. De acordo com a Fundacdo Cultural Palmares (FCP), o estado, como ja
mencionado, possui 78 comunidades e, nesse contexto, segundo dados informados pelas
unidades escolares no Censo da Educacdo Baésica (2020), realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira!?, a modalidade da
educacdo escolar quilombola esta presente em sete municipios, a saber: Barra do Bugres,
Chapada dos Guimardes, Nossa Senhora do Livramento, Poconé, Porto Estrela, Santo
Antonio do Leverger e Vila Bela da Santissima Trindade. Estima-se um total de 3.194
alunos da Educacdo Basica a Educacdo de Jovens e Adultos, distribuidos em nove!!

escolas do ensino fundamental e uma de educacdo infantil/creche. Dessas unidades

9 A SEPPIR atuou entre os anos de 2003 e 2015. Foi a primeira resposta efetiva das lutas e reivindicag0es

por parte dos movimentos sociais, no governo do Presidente Luiz In4cio Lula da Silva, no sentido de
implementacéo de politicas de promocéo da Igualdade Racial no Brasil.

10 Dados disponiveis em: http://inep.gov.br/dados Acesso em: 20 mar. 2021.
11 Dados retirados do Censo Escolar, 2019. Até a presente data, 20/03/2021, os dados do Censo Escolar de

2020, quanto as unidades escolares, ndo estavam liberadas para consulta. Disponivel em:
http://idebescola.inep.gov.br/ideb/consulta-publica. Acesso em: 20 mar. 2021.
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educacionais, cinco fazem parte da rede estadual de ensino, conforme mostra o Quadro
1:

Quadro 1 — Escolas Estaduais Quilombolas no Estado de Mato Grosso

Nome da Escola Comunidade Quilombola Cidade

Escola Estadual “José Mariano Bento Comunidade Quilombola Séo Barra do Bugres
José do Baixio

Escola Estadual “Verena Leite de Urbana Vila Bela da Santissima
Brito Trindade
Escola Estadual Quilombola Reunidas Quilombo Itambé Chapada dos Guimaraes
de Cachoeira Rica
Escola Estadual Professora Tereza Quilombo Mata-Cavalo Nossa Senhora do
Conceicdo Arruda Livramento
Escola Estadual Maria de Arruda Comunidade Aboligdo Santo Antbnio de
Muller Leverger

Fonte: elaborada pelo autor, com base dos dados da Seduc/MT (2020)

A garantia de acesso em areas rurais (sobretudo nos territorios quilombolas) esta
marcada pela atuacdo de liderangas dos movimentos comunitarios, envolvendo
moradores e representantes do poder pablico, que se organizaram e exigiram mudangas.
A Escola Estadual José Mariano Bento foi criada no dia 22 de fevereiro de 2010, por meio
do Decreto Estadual n.° 2.378. Esta localizada na Comunidade Quilombola S&o José do
Baixio, no Municipio de Barra do Bugres/MT, certificada no dia 12 de setembro de 2005,
pela Fundacdo Cultural Palmares. Segundo Dias (2017), a denominacdo desse territorio
estd relacionada a duas situacdes: a primeira porque a comunidade esta situada numa
baixada; a segunda deve-se a homenagem ao santo padroeiro da comunidade, “Sao José”,
escolhido pelo morador, fundador da comunidade e devoto, o senhor José Mariano Bento,
que deu o nome da unidade escolar. O processo de escolariza¢do, na comunidade, inicia-
se com turmas multisseriadas da 1% a 4° série e, por meio de reivindicacdes, foram
aumentando gradativamente. Atualmente, atende estudantes do ensino fundamental e
medio.

A Escola Estadual Verena Leite de Brito foi reconhecida e autorizada a funcionar
em 1952, por meio do Decreto Estadual n.° 272/1952, ofertando turmas do 1° ao 9° ano
do ensino fundamental, médio e ainda educacéo de jovens e Adultos (EJA). Em 2010, ela
integra o0 quadro das escolas quilombolas no estado de Mato Grosso, atendendo familias
das comunidades quilombolas de Boqueirdo e Retiro, situadas a 35 km da sede do
municipio (MORAES, 2018). Esta localizada no municipio de Vila Bela da Santissima
Trindade — também chamada por muitos moradores da regido de Vila Bela dos Pretos por

abarcar, no seu processo historico e cultural, a identidade quilombola.
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Apesar de ndo ser reconhecida pela FCP, de acordo com Moraes (2018, p. 56),
“os quilombos formados por moradores da area urbana e rural de Vila Bela da Santissima
Trindade se configuram como Quilombos Contemporaneos, pois se formaram a partir de
interesse coletivo da luta pela terra.” O nome da escola ¢ uma homenagem a primeira
professora do municipio, a senhora Verena Leite de Brito, que iniciou os trabalhos na
docéncia em maio de 1939, permanecendo em sala de aula por quase 30 anos. Segundo
Moraes (2018), Vera era negra e desenvolvia a¢des inovadoras para a localidade, se
envolvendo em dindmicas diversas na politica, educacdo, saude e na cultura. Além disso,
rompeu com a tradicdo patriarcal de uma época, em que apenas 0s homens tinham
habilidades para se envolver em tais decisoes.

A Escola Estadual Quilombola Reunidas de Cachoeira Rica esta localizada na
comunidade quilombola de Itambé, também conhecida por Cachoeira Rica. O local
possuia muitas riquezas advindas da extracdo de pedras de diamantes, situando-se huma
cachoeira que corta a comunidade. Esse territorio foi certificado pela FCP no dia 2 de
maio de 2015, no municipio de Chapada dos Guimardes/MT. A origem da comunidade
esta ligada a influéncia das ancestralidades do nacleo familiar de Dona Maria José Silva
e Verissimo Silva (SANTQOS, 2018). Na década de 1990, ap6s autorizacdo do Conselho
Estadual de Educacgdo, além de ofertar a escolarizacdo da educacdo bésica, a unidade
escolar passa a ofertar a educacdo de jovens e adultos e o ensino médio regular com
habilitacdo no magistério.

Apds inimeros processos travados para organizar a proposta educacional, na
comunidade, em 2011, a unidade escolar passa a ser reconhecida pela Secretaria de Estado
de Educacdo, como uma escola quilombola (SANTOS, 2018). Para a autora, esse
processo de transicdo para a modalidade quilombola foi permeado por conflitos, tendo
em vista que, até o ano de 2011, era considerada escola do campo, e, sem nenhuma
consulta aos profissionais, foi feita a mudanca de denominag&o, causando inquietagdes e
incertezas.

A modalidade da educacgdo quilombola esta presente no territorio quilombola de
Mata-Cavalo, reconhecida e certificada pela Fundacdo Cultural Palmares (FCP), em
1999. Segundo Santana (2019), essa localidade € composta por seis comunidades, sendo
elas: Ponte da Estiva, Mata-Cavalo de Baixo, Aguacl, Mata-Cavalo de Cima, Capim
Verde e Mutuca. Segundo a autora, sua histdria inicia-se por volta de 1883, a partir de um
acordo entre os negros escravizados e sua senhoria Dona Anna da Silva Tavares, que

realizou a doagdo de terra. Conforme os moradores, a denominagdo que recebe estd
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relacionada a dois motivos: o primeiro refere-se ao corrego que corta o territorio, que, por
ser estreito e fundo, durante as enchentes torna-se um local perigoso. Nesse contexto, um
carteiro, ao tentar atravessar uma tropa de cavalos nesse local, foi arrastado e acabou
morrendo devido as correntezas. A partir dessa situacdo, o cOrrego passou a se chamar
Mata-Cavalo. Outro relato dos moradores mais antigos refere-se a que esse nome esta
ligado & presenca de um capim que é encontrado na regido do cerrado, tendo nome de
Mata-Cavalo (SANTANA, 2019).

Entre tantos desafios, estava 0 processo de escolarizacdo, que, com dificuldades,
foi se tornando realidade para esses grupos, possibilitando construir uma historia diferente
dos seus descendentes, ao ser implantada a primeira sala de aula multisseriada (1940),
tendo como protagonista, nessa luta, o senhor Anténio Mulato. Como na maioria das
comunidades negras ndo existia uma infraestrutura adequada e o poder publico nédo
proporcionava infraestrutura e, muitas/os estudantes, ao se deslocarem para a unidade,
necessitavam percorrer uma distancia consideravel enfrentando altas temperaturas.
Somando-se a esses desafios, tinham que lutar contra o preconceito racial que imperava
implicitamente nesse periodo (SANTANA, 2019).

Apesar dos obstaculos, a comunidade conta com a Escola Estadual Quilombola
Profa. Tereza Conceigdo Arruda (Mata-Cavalo de Baixo), sendo esse 0 nome da primeira
educadora (falecida no dia 3 de mar¢co de 2011), uma ativista no processo de
escolarizagdo. Segundo Santana (2019, p. 100), esse espago “vem se tornando como lugar
de resisténcia, e um dos movimentos adotados pelos matacavalenses foi mobilizar a
comunidade quilombola para que todos sejam sujeitos na construcdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola.”

Entre as cinco instituicdes quilombolas, encontra-se a Escola Estadual Maria de
Arruda Muller, que, segundo Franca (2019), foi iniciada no ano de 1976, localizada no
territorio quilombola Abolicdo (certificada no dia 8 de agosto de 2005), pertencente ao
municipio de Santo Antonio de Leverger/MT, passando para responsabilidade da rede de
estado de educacdo no final de 2002, tornando-se, de fato, uma escola quilombola em
2010, sendo, entdo, acompanhada pela equipe da diversidade da Secretaria de Estado de
Educagcdo. A nomenclatura da unidade escolar ¢ uma homenagem a professora
(proprietaria da fazenda), Maria de Arruda Muller. Na atualidade, a escola oferece todos
0s niveis da educacédo basica, tendo alguns espacos multisseriados. Segundo a referida
autora, o0 nome da comunidade tem como referéncia a antiga fazenda, denominada

Abolicdo, que marca o periodo histérico do processo escravocrata na regido onde o
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territorio quilombola foi se constituindo. Ressalte-se que a unidade escolar atende
residentes em comunidades quilombolas, fazendas e assentamentos.

O processo de formagéo dessas/es docentes se define nas lutas e conquistas para
que pudessem se profissionalizar e ofertar aos moradores/alunos da comunidade ou
redondezas um ensino de qualidade. Os primeiros professores a lecionar nessas unidades
ndo tinham formag&o especifica para docéncia, tendo, em sua maioria, a 4% série do ensino
fundamental. Posteriormente, ao buscar a continuidade dos estudos na educacao bésica,
conseguiram concluir o ensino médio, tendo habilitacdo para 0 magistério. Aos poucos,
criaram estratégias para continuidade dos estudos (alguns em institui¢cdes publicas, outros
em particulares) que possibilitaram a realizag&o de curso superior e, consequentemente,
a aprovacdo em concursos para a carreira do magistério. Em relacdo a formacéo
continuada, ela tem sido um divisor de aguas no processo de compreensdo das urgéncias,
apontando mudancas curriculares para a demanda quilombola.

Essas possibilidades resultam das formacgdes oferecidas pela parceria realizada
entre Ministério da Educacdo/SECADI, universidades publicas do Estado de Mato
Grosso e Secretaria de Estado de Educacdo, por meio da Geréncia de Diversidade,
ocorridas desde o ano de 2015. Mediante curso de extensdo, na modalidade presencial,
sdo discutidas teméticas relacionadas ao processo historico quilombola no pais.

Outra acdo ofertada aos profissionais dessas unidades; é a formacao continuada realizada
em parceria com o Cefapro, com cursos de pedagogia de alternancia.

Alguns acordos se deram nas comunidades e foram impulsionados por moradores,
como seu Mulato, na comunidade Mata-Cavalo e, seu José Mariano Bento, na
Comunidade Baixio, com apoio dos movimentos negros, das associagdes, de
pesquisadoras/es da area, entre outros sujeitos, que buscaram (perante o poder estadual)
0 cumprimento das diretrizes para que a educacao escolar quilombola se tornasse uma
realidade. A luta pela educacdo, nesses territorios, tende a resgatar as memorias, bem
como fortalecer uma educacéo que considere as especificidades dos diferentes segmentos.

Como fomento para a defesa da ERER, alguns documentos foram aprovados com
o0 objetivo de subsidiar politicas educacionais que garantissem rupturas fundamentais. A
esse respeito, podemos exemplificar a Resolucdo do Conselho Estadual de Educagdo n.°
204/2006 e o Parecer Orientativo CEE/MT 234/2006; de igual forma, as OrientacOes
Curriculares para a Educacdo Baésica, do Estado de Mato Grosso (2012), bem como as
Orientagdes Curriculares das Diversidades Educacionais (2012). Nos alertas dados por

Sueli Carneiro (2002) observa-se como é imperativo, para o antirracismo, reconhecer 0s
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percursos e as tecnologias ja alcancadas. Nas bases, nas dindmicas coletivas nas periferias

invisibilizadas, estdo as saidas. Em sua analise:

[...] temos sido eficientes na dendncia da farsa da democracia racial. Construimos
massa critica sobre diferentes temas: educacdo, saude, direito e relagdes raciais,
a luta pela terra, género; com a nossa prética politica e nossa experiéncia historica
de opressao, redefinimos as no¢des de democracia, cidadania e direitos humanos.
Isto faz de no6s agentes civilizatorios desta sociedade. Contudo, ainda nédo
construimos uma organizagdo politica reconhecida como interlocutora dos
interesses da nossa coletividade, que articule os avancos nos diferentes campos,
em torno de um projeto politico que tenha como eixo fundamental a mudanca das
condicBes de vida de nossa gente, que otimize o capital politico, o capital
financeiro, o capital social, 0os recursos humanos e materiais dispersos nas
diferentes formas de combate ao racismo (CARNEIRO, 2002, p.213).

Concordamos com a autora sobre termos construido um caminho longo incidindo
em diferentes setores. As pesquisas no campo educacional refletem tais avancos e indicam

as lacunas que ainda nao foram resolvidas.

Referenciais para o campo da formacdo em MT

Realizamos uma revisao alicercada nos procedimentos propostos por Louise Lira
Roedel Botelho (et al. , 2011). Para os especialistas, a revisdo permite que se organize
uma sintese dos trabalhos desenvolvidos sobre o tema investigado, oferecendo
embasamento para a construcdo de outras argumentacdes, a fim de responder possiveis
lacunas. Esse processo nos levou a conhecer aspectos de atuacdo do Centro de formacao,
bem como entender as contribui¢bes para o campo. O inicio do trabalho se deu com

algumas perguntas entendidas como fios condutores:

e - Quais sdo as politicas pablicas existentes no Estado de Mato Grosso para formagao
continuada?;

e - Qual € a capilaridade do temario das relagdes raciais no espaco escolar?;

e - Qual € o papel do Cefapro nesse processo formativo?;

e - Quantos artigos, dissertacdo e teses foram produzidos entre os anos de 2003 e 2017,
discorrendo sobre a formac&o continuada dos professores em Mato Grosso para discussao

das relagdes raciais e atuacdo do Cefapro?
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Como ponto de partida esta 0 ano de 2003, pois foi a partir dai que se iniciaram
0s estudos nas escolas e a obrigatoriedade da ERER, por meio da Lei n.° 10.639/03. Com
essa orientacdo, foram definidos os descritores, além da estratégia de busca e,
consequentemente, foi possivel localizar os trabalhos alinhados com a tematica de
interesse, quais sejam: “formagdo continuada em Mato Grosso”, “relagdes raciais na
escola”, “politicas formativas na escola”, “Cefapro”, “formagdo docente”, “formacao
continuada” e “relagdes raciais”. Apds definir os descritores, a busca foi realizada no
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), nas bases eletronicas de estudos académicos: Plataforma Sucupira, Dominio
Publico e no portal da SCIELO Brasil — ScientificElectronic Library Online, Biblioteca
Digital da Unicamp, Biblioteca Nacional Digital, Portal de Periédicos da Capes e
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes.

Nesse processo de revisdo, adotamos como critério de exclusdo os trabalhos que
ndo contemplassem a temética da educacdo das relacdes étnico-raciais. Como critério de
incluséo, utilizamos pesquisas sobre formagéo continuada em Mato Grosso que tenham
descrito a atuacdo do Cefapro diante dos desafios antes citados, durante a formacéo
continuada.

Na primeira fase, localizamos 198 trabalhos, estando, entre eles, 35 artigos, 117
dissertagdes e 46 teses. Apenas 1 artigo foi inserido na revisao final, sendo que os demais
foram excluidos da pesquisa por ndo contemplarem a tematica. Nessa perspectiva, e
diante das dissertacdes e teses encontradas, ainda com base nos critérios de inclusdo
citados anteriormente, incluimos leitura do titulo das producbes para selecdo de 30
trabalhos para a segunda reviséo, que se configurou na leitura dos resumos. Ao final da
selecdo, 13 producdes foram incluidas por abordarem temas préximos ao estudo
pretendido.

Os dados do Quadro 2 destacam os instrumentos, objetivos e sintese de resultados

dos respectivos trabalhos.

Quadro 2- Estudos segundo os instrumentos, objetivos e sintese de resultados

>

Trabalho Autor Titulo Objetivo Sintese dos resultados

o >

Doutorado Oliveira A formagdo de professores do
CEFAPRO — MT: desenvolvimento
e identidade profissional

gL onN

Investigar o processo de
desenvolvimento
profissional e a construcéo
identitaria do formador

A construcdo identitaria do
professor formador se d& em
meio as contradi¢des da fungdo
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parte da SEDUC-MT

2| Doutorado Dapper O projeto sala de educador: Analisar a Sala de Educador | As demandas da Secretaria de
0 entre a inducdo das politicas de | enquanto um espago de | Educagio para a formagio
1 formagéo continuada e as demandas | formagéo e disputas continuada sdo provenientes
6 dos professores de Histéria — dos resultados das provas
Rondon6polis/MT (2009-2015) Brasil, Saeb e ANA
2| Doutorado Jesus Orientagdes Curriculares para a | Analisar as orientagdes | A implementacdo tem ocorrido
0 Educagéio Bésica de Mato Grosso: | curriculares paraaeducacio | de forma gradativa, havendo
1 Andlise da Politica como texto e | bésica do Estado resisténcia de alguns
4 Discurso educadores
2| Doutorado Bressanin Politicas de formagdo continuada de | Analisar os discursos frente | As anélises mostraram que a
0 professores em Mato Grosso: uma | as politicas publicas do | posigdo sujeito-professor
1 andlise discursiva do programa | Gestar enquanto sujeito juridico e
2 gestar sujeito de  conhecimentos
resultam das formaces
imaginarias
2| Doutorado Aporta Processos de (re) organizagdo da | Os estudos e a analise da | Reconhecem a necessidade da
0 politica publica de formacdo de | implantagdo da Politica | reflexdo critica das escolas e o
1 professores no estado de mato | Pdblica de  Formagdo | fortalecimento de espagos
6 grosso Continuada dos | inovadores para formagdo do
Profissionais da Educacédo | educador
Bésica do Estado de Mato
Grosso
2| Mestrado Ledo A Formacdo Continuada de | Investigar como ocorre a | A formacdo continuada do
0 em Professores Formadores do Cefapro | formacdo continuada de | Cefapro ndo se consolidou no
1| educacdo de Barra do Gargas (MT): um olhar | professores formadores do | espago formativo para a
4 sobre o processo formativo com | Centro de Formagdo do | construcdo de saberes
enfoque na construcdo de saberes | estado de Mato Grosso e a | profissionais pelos professores
profissionais construgdo dos saberes | formadores
profissionais
2| Mestrado Nobile A politica de formagéo continuada | Compreender os discursos, | Ndo tem considerado a
0 em dos professores do ensino médio de | estratégias e necessidades | realizagdo de um diagnéstico
1| educagéo uma escola estadual do municipiode | formativas dos professores | das reais necessidades de
4 diamantino/MT formagéo desses profissionais
2| Mestrado Monteiro Professores de lingua portuguesa: | Identificar a forma de como | A pesquisa revelou que a
0 em uma analise das concepgBes de | o sujeito concebe o que seja | politica de formagdo docente
1| Educacdo formago continua que norteiam 0s | formagéo continua ainda ndo ha consonancia entre
5 processos de  desenvolvimento as concepgoes dos profissionais
profissional na escola de Lingua Portuguesa e
discussdes voltadas para temas
mais gerais
2| Mestrado Arruda Motivagdo e educagdo para as | Compreender os motivos de | A pesquisa revelou um campo
0 em relagBes étnico-raciais: paradigmas | professores empreendem | de possibilidades que €
1| Educagio e desafiosem uma escola de Cuiaba- | praticas pedag6gicas em | negociado e, a partir dai, eleitos
4 MT prol da educacdo para as | objetivos e metas de um projeto
relacdes étnico-raciais de trabalho
2| Mestrado Silva Politica de formagdo continuada de | Como ocorre a formacéo | O projeto “Sala do Professor”,
0 em professores em Escolas da rede | continuada de professores | em alguns aspectos, reforca a
1| educacéo publica municipal de ensino de | na Redepublica municipal | tecnizacdo do ensino e a
4 Sorriso-MT:  implicagBes entre | de ensino de Sorriso - MT responsabilizacdo docente, que
formagéo e trabalho docente se configura em processos de
desprofissionalizacdo docente
por meio da tecnizacdo do
ensino
2| Mestrado Silva Préticas formativas em mato grosso | Investigar e compreender as | Formacdo Continuada ¢
0 em sob o olhar de professores iniciantes | praticas formativas | oferecida a  todos 0s
1| educacdo educacionais desenvolvidas | profissionais da escola, e ndo ha
4 por meio da formagdo que | ainda uma formacdo com foco

no professor iniciante
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Mestrado
em
educacéo

P R, ODN

Lima

Nas politicas de formacéo docente a
continuidade de uma prética. Estudo
de caso sobre programas de governo
em Céceres Mato Grosso

Analisar as propostas de
formacéo de professores em
Mato Grosso
implementadas pelo
Cefapro.

As propostas de formacdo ndo
contribuem para a educacéo
intervir na realidade vivenciada

Artigo

N, ON

Gongalves
e Moura

Relagdes raciais e a formagdo
continuada de professores: uma
Avaliacdo da implementagéo da lei
10.639/03 no estado de mato Grosso

Auvaliar a implementacéo da
Lei 10.639/03 — formulada e
implementada pela SECAD
através dos programas Rede
para a Diversidade e

Constatou-se que o alcance dos
processos de formacdo para a
implementacdo da Lei 10.
639/03 tem sido restrito no
estado de Mato Grosso.

UniafronoAmbitoda UAB
no estado de Mato Grosso

Fonte: elaborado pelo autor (2020)

Ao iniciarmos a busca das pesquisas, nos bancos de dados, encontramos uma
expressiva producdo sobre a tematica “formacdo continuada de professores”, com
diferentes énfases. Percebe-se lacunas quando aproximamos a ERER e a formagéo
continuada e os resultados desvelam como essa demanda segue as margens e, de alguma
forma, encoberta por um conjunto de contetdos e de préaticas que revelam a forca da
doutrina neoliberal na educagé&o.

Com o encaminhamento ja feito, vé-se que essa demanda potencializa a criacdo
de um mosaico interpretativo mais alinhado com as epistemologias insurgentes, como €
0 caso das pedagogias quilombolas. Ao pensarmos com Claudia Miranda (2013, p.103),
é com esse olhar que insistimos em trilhar percursos que incluam a experiéncia com as
praticas de aprender juntos/as, no que concerne aos desafios de desaprender para

reaprender sobre as multiplicidades que nos definem como sociedade.
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1. FORMACAO CONTINUADA NO MATO GROSSO: DO CEFAM AO
CEFAPRO

Concordamos com Claudia Leme Ferreira Davis (et al., 2011), quando afirma que
professoras/es precisam estar no centro das preocupacées da gestdo publica da educacao.
Desde a década de 1990, Mato Grosso esta no debate sobre formacao continuada e suas
iniciativas se deram a partir do Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Baésica (Cefapro). Reconhecemos essa esfera como marco de uma agenda
propositiva que, justamente por isso, passou a ser a ambiéncia de destagque em nossa
percepcao sobre politicas de educacao continuada no estado de Mato Grosso.

Desde a Proclamagdo da Republica, a Igreja Catolica buscou resistir as
mobilizagBes que ocorriam no pais, privilegiando determinados pontos acerca das
demandas educacionais. Primeiramente, objetivou restabelecer a disciplina do ensino
religioso nas escolas publicas e, com isso, difundir seu ideario por meio de um conjunto
de proposicdes curriculares. Apesar dos embates, conseguiu triunfar com o seu modelo,
como se viu a partir de suas instituicdes escolares. Suas estruturas se expandiram para
outras regibes do Brasil por meio da Liga dos Professores Catdlicos, entre as décadas de
1930 e 1940. A partir desse movimento, freis, padres, consagrados e irmas religiosas
tiveram o papel de manter a doutrina e a fé ndo apenas nas igrejas, mas na educacdo
escolar. As raizes historicas da educacdo no Brasil revelam que, ao longo do tempo, a
legislagédo contemplou ideologias da classe dominante, em diferentes setores.

Na década de 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude, no governo de
Getulio Vargas. Ja entre 0s anos de 1937 e 1945, na vigéncia do Estado Novo, assume o
referido ministério Gustavo Capanema, promovendo reformas no processo de ensino,
amparadas por diversos decretos-lei, de 1942 a 1946, denominadas Leis Organicas do
Ensino. Em 1948, Clemente Mariani, responsavel pela pasta da educacao, organizou uma
comissao especial para redigir um anteprojeto de Lei que norteasse a educacgdo no pais, a
ser enviado ao Congresso. Essa equipe era formada por importantes pensadores do &mbito
educacional. Ao concluir o documento, ele apresentou o anteprojeto da Lei de Diretrizes
e Bases (LDB), o qual foi debatido por 13 anos, dando origem a Lei n.° 4.024/61.

A referida Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBN) foi debatida
e elaborada no processo de redemocratizacdo do Brasil, apds a queda do Estado Novo
(1937-1945). Por outro lado, ndo trouxe no seu bojo inovagdes para pensar a formacao

ofertada nas escolas normais, reforcando as estruturas formativas e praticas existentes,
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em termos de duracdo dos cursos e curriculo. J& para o ensino médio, houve uma
flexibilidade no curriculo e uma descentralizacdo nas questdes administrativas, dando
outro viés do que era ofertado nas escolas normais (TANURI, 2000).

Apds dez anos, foi substituida pela Lei n.° 5.692/71, instituida sem discussao, que
apresenta diretrizes e base para o ensino de 1° e 2° graus, propondo um ensino tecnicista,
com a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista, que atendesse aos anseios da
producdo industrial e do regime vigente. Apesar dessa centraliza¢do na formagéo docente,
“pouco disto se concretizou € muito se burocratizou pelas normatizagdes subsequentes,
quer em nivel federal, quer em nivel estadual.” (GATTI, 1997, p. 10). Foram 25 anos de
vigéncia e, segundo Bernadete Angelina Gatti e Elba Siqueira de S& Barreto (2009),
somente ap6s a década de 1990 é que se encontra na legislacdo educacional uma
perspectiva para a formacao de professores no Brasil, com uma estrutura curricular para
0s cursos de formacao.

Essa discussdo sobre o processo formativo foi iniciada no periodo de ditadura
civil-militar, embora, de algum modo, estivesse presente no debate educacional que o pais
realizou ao longo dos anos. Percebe-se que a necessidade de formacdo para professores/as
ndo nasce de forma descontextualizada, mas sim de movimentos animados por
discussdes, articulacdo entre governo e movimentos que buscam garantir que as politicas
publicas e as praticas de formacdo inicial e continuada sejam relevantes, apesar das
sucessivas mudancas e reformas (BORGES et al., 2011).

Esses movimentos deram origem a importantes politicas educacionais, como é o
caso do Centro de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)*2. Esses centros
de formacdo surgiram na década de 1980, com objetivo de garantir a preparacdo de
profissionais para as séries iniciais e atualizacdo dos grupos que ja atuavam nessa
modalidade de ensino. Segundo Rocha (2001), pouco a pouco, o CEFAM ganhou
delineamento, ap6s alguns encontros com membros do MEC e de instituicdes
universitarias interessadas na discussdo de fundo. Esse centro tinha como misséo criar um
espaco que pudesse possibilitar formacdo, atualizagéo e aperfeicoamento, bem como o
desenvolvimento de préaticas inovadoras e pesquisa (GOBATTO; BERALDO, 2014).

12 Em 1982, os Centros Especificos de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) foram
implantados em seis estados brasileiros: Minas Gerais, Piaui, Pernambuco, Minas Gerais, Alagoas e Bahia,
com objetivo de ofertar a formacao de professores para atender as necessidades das escolas que ofertavam
ensino fundamental (BRASIL, 1983).
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Assim, ndo se pretendiam criar unidades escolares, mas; reorganizar as escolas normais
em aspectos mais qualitativos e ampliar sua area territorial de atendimento.

Uma escola assim concebida “voltar-se-4, simultaneamente, para o professor em
formagdo, o professor em exercicio.” (FUSARI; CORTESE, 1989, p. 76). Apos as
discuss@es, os primeiros CEFAM foram criados, contemplando os estados de Alagoas,
Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Em Mato Grosso, o centro passa ser uma politica
estadual em 1986, sendo implementado em 1989, nos municipios de Cuiaba (na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus André Avelino Ribeiro) e em Barra do Bugres (na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus Jalio Miller). A partir da década 1990, vimos importantes
mudancas educacionais no pais. Segundo Anténio Carlos Maximo e Genialda Soares
Nogueira (2009), os estados brasileiros vém desenvolvendo iniciativas de formacéo
continuada. Sobre o Mato Grosso destacaram:

[...] vem acompanhando as discussdes e propostas das politicas de formacéo de
professores, verificadas mais especificamente a partir de 1990, periodo em que
aflorou no pais a preocupacgéo com a formacdo inicial e continuada dos professores
como meio para alcangar o ensino de qualidade. Um dos motivos que levaram os
governos estaduais a se preocuparem com a formacéo dos seus profissionais de
ensino foram os resultados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e
do Exame Nacional do ensino Médio (ENEM), os quais revelam que os alunos ndo
dominam as habilidades e competéncias das séries em que estdo inseridos.
(MAXIMO e NOGUEIRA, 2009, p.14).

Percebe-se que essas acOes foram pensadas com duas estruturas: a primeira
demonstra a formacdo dos professores como deficitaria; a segunda coloca toda sua
expectativa nessa acdo continua, pois, melhorando a formacdo dos profissionais da
educacao, haveria uma melhoria na qualidade do ensino. Em Rondondpolis, o centro de
formagéo tornou-se uma realidade em 1990, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Sagrado
Coragdo de Jesus'® (ROCHA, 1996), que deu inicio a uma nova configuragdo do CEFAM.
A partir de 1995, tornou-se o local de discussdo dessa nova organizacdo formativa.
Importante destacar que outras unidades foram criadas em outros municipios, como
Sinop, Véarzea Grande e Caceres (ROCHA, 1996). Os CEFAM, apesar de sua proposta,
como citado anteriormente, ganham novos rumos, haja visto que eram mantidos com

recursos financeiros do estado de Mato Grosso.

13 Essa unidade se estabeleceu no municipio antes de sua emancipacao politica administrativa, ocorrida no

dia 10 de dezembro de 1983. Sua fundacdo deve-se a necessidade de ofertar um ensino de qualidade, aos
filhos dos pioneiros da cidade. Importantes personagens politicos, religiosos, intelectuais se formaram na
escola das irmds, como normalmente é chamada. Apesar de ser uma escola publica, ela é coordenada pela
Congregacdo das Irmas Catequistas Franciscanas, e 0 gerenciamento pedagdgico, funcional e financeiro é
realizado pela Secretaria de Estado de Educacéo.
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Os sujeitos que decidiram manter o objetivo inicial do CEFAM em Rondondpolis
se organizaram por meio de encontros formativos sobre o trabalho docente, a exemplo de
professores e alunos do curso de Magistério, por meio da pratica reflexiva “agao-reflexdo-
acdo”. Segundo a professora Simone Albuquerque da Rocha, docente da Universidade
Federal de Mato Grosso, campus de Rondondpolis'#, a escola Sagrado Coragédo de Jesus
foi designada como um dos CEFAM, com objetivo de fomentar a formacgdo dos
profissionais do estado de Mato Grosso, a partir do curso do magistério. Apos essa
reorganizacédo, foram firmadas parcerias com o Departamento de Educacdo da UFMT e
o Sindicato dos Profissionais da Educacéo de Mato Grosso (SINTEP/MT), com objetivo
de fortalecer as discussdes nos encontros por meio das pesquisas que eram realizadas
nesses espacos (ROCHA, 1996).

Apesar das dificuldades financeiras e de administracdo, por parte do estado, a
equipe que coordenava a Escola Estadual Sagrado Coracéo de Jesus conseguiu manter o
curso Normal até o ano de 1996 e, depois desse ano, ndo teve condicGes de continuar com
a politica implantada, sendo extinto também o CEFAM. Tendo em visto 0s avangos que
tiveram quanto a formacéo continuada (e demais a¢des), os (as) profissionais perceberam
a importancia de continuar atuando, dando origem ao Centro Permanente de Formacéo
de Professores®® (CEFOR), trabalho esse gerido pelos proprios professores. O objetivo
desse grupo de coordenadores girou em torno de experimentar uma proposta de educagéo
continua, bem como permanecer as praticas desenvolvidas pelo antigo CEFAM, pois
conheciam as realidades da escola e atuavam em sala de aula nas escolas centrais e nas
periferias de Rondondpolis. Incluiam, em sua dindmica, a discussdo sobre as praticas
pedagogicas que desenvolviam no dia a dia. Também promoviam palestras, cursos,
oficinas, ampliando os conhecimentos e suscitando a necessidade de novas politicas para
os profissionais.

As atividades do Cefam se encerram em 1997, consolidando-se como um espaco
social e administrativo da escola, com a parceria de outros especialistas, como psicélogos,
sindicalistas e professores universitarios (RODRIGUES, 2004). Na entrevista realizada

em julho de 2011 por Gobatto e Beraldo (2014, p. 36), a professora Simone Albuquerque

14Em 2018, a UFMT/Rondondpolis passa a ser uma nova universidade federal publica de Mato Grosso,
criada por meio de lei, em 20 de marco de 2018, passando a se chamar Universidade Federal de
Rondondpolis.

15 1996.
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da Rocha relata o fortalecimento do grupo de formacéo, a partir da colaboracdo da UFMT
nos encontros formativos:

Quando o grupo todo passa, a saber, que a Universidade esta parceira, mais escolas
comegaram a querer participar, dai ndo s6 as escolas de magistério, as outras
também. [...] o que é mais importante nisso, é que era uma busca dos professores
pela sua atualizacdo. Ninguém os obrigava a nada, era por vontade propria.
(GOBATTO; BERALDO, 2014, p. 36)

Conforme exposto, o grupo de professores da Escola Sagrado Coragéo de Jesus
criou estruturas, passando a realizar suas agdes em outros dias da semana, com a
participagdo de distintas unidades escolares. Isso incluia a UFMT e o sindicato dos
profissionais da educacdo, em momentos conduzidos pelos proprios professores da rede
municipal ou estadual e outros pelos convidados. Importante destacar que, apesar da
parceria entre universidade e comunidade escolar, os profissionais da educacao, apesar
da sobrecarga de trabalho, eram obrigados a participar das formagdes. Da “inicial”, por
meio dos programas de formacdo, e, caso ndo participassem, corriam riscos como, por
exemplo, perder sua funcdo por baixa escolaridade. Alguns e algumas profissionais
buscavam essa formacao para ampliar os vencimentos e diminuir a carga de trabalho.

Segundo Gobatto e Beraldo (2014), as lutas dos coordenadores para dar
continuidade as experiéncias desenvolvidas na Escola Sagrado Coracdo de Jesus
despertou nos gestores da Seduc/MT o compromisso com uma educacdo que
vislumbrasse uma politica de estado, restrita a esfera do municipio de Rondonépolis/MT.
Segundo Favretto (2006, p. 55):

Os Centros de Formacdo e Atualizacdo do Professor - Cefapro foram criados a partir
do Centro de Formagdo Permanente de Professores — Cefor que teve sua origem na
Escola Sagrado Coracdo de Jesus de Rondondpolis-MT, para institucionalizar o
projeto de formagdo permanente dos professores que ja existia e ndo era reconhecido
pelo Estado.

Nesse contexto, inicia-se 0 projeto para se ampliar a pratica de formacao
continuada no estado de Mato Grosso, com a cria¢do do Cefapro. Importante destacar que
esse processo de transicdo foi permeado por criticas, disputas e resisténcia, tendo em vista
que as lutas da educacdo para permanecer no &mbito do poder entre o estado e a igreja
estdo demarcadas desde o periodo colonial, fato evidenciado na atualidade, quando temos
disputas curriculares na discussdo de determinados temas no espago escolar, como
género, sexualidade, politica, entre outros. Tendo em vista as dificuldades financeiras que

a unidade escolar enfrentava, na condicdo de garantir seu funcionamento, chegou-se a um
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acordo de repassar ao estado de Mato Grosso a proposta de formagéo, assim, gerando
uma politica estadual de formagéo.

Apos oficializar a proposta, a Secretaria de Educacéo convida alguns profissionais
para elaborar o novo projeto desse centro de formacao, dentre eles, o professor Anténio
Carlos Maximo (UFMT), a professora Selma Garrido Pimenta (USP) e a professora
Simone Albuquerque da Rocha (UFMT), pelo vasto conhecimento e participagdo nessas
acoes (ROCHA, 1996). Segundo ela:

[...] a Secretaria, no sentido de montar uma proposta aproximada da desenvolvida na
Escola, fez um convite para que eu contribuisse na construcdo do Projeto, ao qual
acenei positivamente, iniciando as discussdes no ambito da Secretaria até definirmos
a proposta de criagdo dos Centros de Formacgédo e Atualizacdo do Professor, um
projeto de muitas parcerias. (ROCHA, 2001, p. 4).

Por meio das experiéncias obtidas com parcerias que envolveram algumas
instituicbes — dentro e fora do estado —, mudancas foram possiveis, gerando o primeiro
projeto dos centros de formacdo. Assim, no dia 29 de dezembro de 1997, o governo do
estado de Mato Grosso, por meio do Decreto Estadual n.° 2007, cria o Centro de Formagéo
e Atualizacdo do Professor, que tinha a finalidade de ofertar a todos os profissionais da
rede estadual a formacdo continuada, bem como a formacdo de professores nao
habilitados. Os primeiros centros foram criados nas cidades de Cuiaba, Rondonopolis e
Diamantino, mas a caréncia de formacao especifica s6 aumentava nas cidades localizadas
no interior devido as péssimas condicBes das estradas e dos meios de locomocgédo, que
impossibilitavam o deslocamento.

Portanto, os centros de formacdo assumiam a responsabilidade de se constituir em
agéncia formadora desses profissionais. Apesar da proposta contemplar a realidade dos
professores que atuavam nas escolas sem habilitacdo especifica, esbarrava numa
problematica: como formar esses profissionais espalhados em 141 municipios? Avaliou-
se a necessidade de se criar cinco polos do Cefapro, sendo localizados nos Municipios de
Sinop, Matupéa, Céceres, Juara e S&o Felix do Araguaia, regulamentados pelo Decreto
Estadual n.° 2.319, de 8 de junho de 1998. No ano de 1999, sua estrutura foi alterada por
meio do Decreto Estadual n.° 53/99, com a criacdo de mais quatro centros em Alta
Floresta, Barra do Gargas, Confresa e Juina, todos para atender a demanda do estado de
Mato Grosso. Apesar de ser uma tematica recorrente no campo da educacéo, ela ganha
maior densidade na década de 1990.
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Nesse contexto, o Ministério da Educacdo apresenta a primeira versao dos
Referenciais para Formagdo de Professores (1997), afirmando a necessidade de
investimentos na formac¢do docente e a busca da superacdo do “fracasso escolar”. O
Estado de Mato Grosso lanca um projeto piloto (1999), o Programa de Formacédo de
Professores Leigos (PROFORMAGAO), um curso em nivel médio, com habilitacio para
0 magistério na modalidade Normal nas quatro séries iniciais do ensino fundamental,
classes de alfabetizacédo e pré-escolas da rede publica de ensino.

A proposta de formacéo pode ser vista como um tipo de resposta para as lutas dos
movimentos educacionais para que, de fato, fosse garantido o que constava na Lei n.°
9.424, de 24 de dezembro de 1996, que instituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério. O curso era
destinado aos professores sem formacéo especifica e que lecionavam nas turmas citadas
anteriormente. Além da referida habilitacdo, o curso tinha como objetivos especificos,
elevar o nivel de conhecimento e competéncia dos docentes, bem como contribuir na
melhoria nos processos de ensino-aprendizagem.

Elizabeth Macedo (2014) entende que, desde a década de 1980, as discussdes no
ambito federal foram impulsionadas para que os curriculos tivessem uma base comum
que pudesse unificar a estrutura educacional do Brasil. Para a referida autora, esse
movimento de elaboragdo de uma base nacional comum fez com que surgissem
normatizacdes educacionais, propondo regulamentar algo que ja estava inserido na LDB.

Para a autora:

E preciso seguir lembrando que um curriculo nacional ndo vai melhorar a educac&o
nem garantir desenvolvimento e melhor distribuicdo de renda. O que ele tem a
oferecer é apenas a tentativa de controle do imponderavel da qual depende, ndo o
sucesso da educacdo, mas a hegemonia do imaginario neoliberal de que ele é parte.
(MACEDO, 2014, p. 1553).

A autora entende que a aprovagdo de uma base “se constituiu um momento de
inflexdo da politica publica em curriculo no pais.” (MACEDO, 2019, p. 41).
Consequentemente, para ela, esse documento ndo conseguiu definir de fato o que deveria
ser 0 ensino em cada area de conhecimento nas diferentes etapas da educacdo basica. Na
atualidade, pode-se entender que a proposicdo da BNCC reduz as demandas apontadas
pelo campo da pesquisa curricular e desconsidera as realidades multifacetadas. Ao
analisar politicas de curriculo, competéncias e BNCC, Macedo (2019, p. 44) entende que
“h& um projeto politico claro sendo posto em acdo pela hegemonia conservadora. Como

ocorre em contextos politicos externos que tém servido de “modelo” para as forgas
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conservadoras no Brasil, ndo ha espago, neste projeto, para curriculos nacionais.” Quando
pensamos com a autora, observa-se como, no processo de aprovacdo de politicas
educacionais, algumas etapas sdo caracterizadas por articulagbes politicas que buscam,
por meio de agendas de grupos, reduzir o papel do estado na garantia de acesso a
educacdo. A realidade multifacetada, portanto, € uma importante marca do estado. Para
Rosimeire Dias de Camargo e Filomena Maria de Arruda Monteiro (2020, p. 2), existem
incongruéncias quando observamos os discursos orientadores e a realidade enfrentada no

campo de atuacdo. Nas suas analises, as autoras explicam:

Dentro da estrutura organizacional sisttmica da Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso (SEDUC/MT), a Politica de Formacgdo Continuada
¢ uma das acOes desencadeadas pela Secretaria Adjunta de Politicas
Educacionais (SAPE) que, em seu organograma, contempla a Superintendéncia
de Politicas de Desenvolvimento Profissional (SPDP), 6rgéo responsavel pelos
Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Baésica,
denominados de Cefaprol-reconhecidos dentro dessa estrutura como unidades
administrativas regionalizadas desconcentradas —cuja finalidade é implementar a
Politica de Formagdo em toda a rede publica de ensino.

O mapa seguinte mostra a localizacéo dos polos geoeducacionais dos Cefapro em

Mato Grosso.

Figura 1 — Mapa com a localiza¢&o dos 15 Polos de Cefapro/MT
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Fonte: Seduc/MT (2018)

Os 141 municipios do Estado de Mato Grosso estdo assim distribuidos nos 15

polos do Cefapro, conforme quadro 3.
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Quadro 3 : Distribuicéo dos municipios nos polos do Cefapro - MT

Polo Central

Municipios atendidos

Alta Floresta

Alta Floresta, Apiacas, Carlinda, Nova Bandeirantes, Nova Canad do Norte, Nova Monte
Verde e Paranaita

Barra do Gargas

Agua Boa, Araguaiana, Barra do Gargas, Campinépolis,Caranarana, Cocalinho, General
Carneiro, Nova Nazaré, Nova Xavantina, Novo Sdo Joaquim, Pontal do Araguaia, Ponte
Branca, Queréncia, Ribeirdo Cascalheira, Ribeirdozinho,Torixorel

Céceres Céceres, Curvelandia, Gldria do Oeste, Indiavai, Lambari D’Oeste, Mirassol D’ Oeste,
Porto Esperidido, Reserva do Cabacal, Rio Branco, Salto do Céu, Séo José dos Quatro
Marcos

Confresa Canabrava do Norte, Confresa, Porto Alegre do Norte, Santa Cruz do Xingu, Santa
Terezinha, S&o José do Xingu, Vila Rica

Cuiaba Acorizal, Chapada dos Guimardes, Cuiab4, Jangada, Nossa Senhora do Livramento,
Nova Brasilandia, Planalto da Serra, Poconé, Bardo de Melgaco, Santo Antbnio de
Leverger, Varzea Grande

Diamantino Alto Paraguai, Arenapolis, Diamantino, Nobres, Nortelandia, Nova Maringa, Nova
Marilandia, Nova Mutum, Roséario Oeste, Santa Rita do Trivelato, Santo Afonso, Séo
José do Rio Claro

Juara Juara, Novo Horizonte do Norte, Porto dos Galchos, Tabapora

Juina Aripuand, Brasnorte, Castanheira, Colniza, Cotriguagu, Juina, Juruena

Matupa Guaranté do Norte, Marcelandia, Matupa, Nova Guarita, Novo Mundo, Peixoto de

Azevedo, Terra Norte do Norte

Pontes e Lacerda

Campos de Julio, Comodoro, Conquista D’ Oeste, Figueiropolis D’ Oeste, Jauru, Nova
Lacerda, Pontes e Lacerda, Rondolandia,Vale do S&o Domingos e Vila Bela da
Santissima Trindade

Primavera do Leste

Campo Verde, Galcha do Norte, Paranatinga, Poxoréo, Primavera do Leste, Santo
Antonio do Leste

Rondondpolis

Alto Araguaia, Alto Gargas, Alto Taquari, Araguaianha, Dom Aquino, Guiratinga,
Itiquira, Jaciara, Juscimeira, Pedra Preta,Rondondpolis, S&o José do Povo, So Pedro
da Cipa, Tesouro

Séo Félix do Alto Boa Vista, Bom Jesus do Araguaia, Luciara, Novo Santo Ant6nio, Sdo Félix do
) Araguaia, Serra Nova Dourada
Araguaia
Sinop Claudia, Colider, Feliz Natal, Ipiranga do Norte, Itanhaga, Itadba, Lucas do Rio Verde,

Nova Santa Helena, Nova Ubiratd,Santa Carmen, Sinop, Sorriso, Tapurah, Unido do
Sul, Vera

Tangara da Serra

Barra do Bugres, Campo Novo do Parecis, Denise, Nova Olimpia, Porto Estrela,
Sapezal e Tangara da Serra

Fonte: Seduc/MT — 2020

O numero de formadores (as) preparados para acompanhar as escolas ndo alcanca

a demanda de todos os municipios, tendo em vista a distancia dessas unidades (do polo
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central), a auséncia de transportes para deslocamento, a falta de recurso financeiro e
outros obstaculos. Inicialmente, as unidades do Cefapro eram constituidas por um diretor,
um coordenador pedagogico, um secretario, um assistente de administracdo e pelas/os
professoras/es formadoras/es, conforme a Portaria Estadual n.° 02/1998. Para atuarem no
centro, essas/es profissionais precisam fazer selecdo 6, conforme orientacdes da
Seduc/MT.

Os dados do Quadro 4 evidenciam a composi¢do atual das/os formadoras/es.

Quadro 4- Composicao antiga e atual dos professores formadores

Formacdo em 1998 Formacéo 2019 — Cefapro Cuiaba
Metodologia da Lingua Portuguesa e Redagdo Professores Formadores (Ciéncias Humanas)
Metodologia de Matematica e Ciéncias Professores Formadores (Linguagens)
Metodologia de Estudos Sociais Professores Formadores (Ciéncias da Natureza)
Fundamentos da Educacéo Professores Formadores (Alfabetizaco)
Alfabetizacdo e Literatura Infantil Professores Formadores (Area 21)
Préticas Pedagogicas e pesquisa Educacional Professores formadores (Eja, Diversidade

Quilombola, Educacdo do Campo)

Fonte: Quadro elaborado pelo autor (2019)

Analisando os dados expostos no Quadro 4, é pertinente ressaltar que a
composicdo das (os) formadoras/es, em 1992, estava mais voltada para o ensino
fundamental, ndo contemplando as demandas especificas de cada modalidade de ensino,
tendo a visdo da formacédo de professores como técnica de ensinar. Passando-se alguns
anos, diante das lutas dos movimentos sociais, 0 quadro das unidades do Cefapro passou
a incluir profissionais para atender essas outras areas, respeitando também a educacédo
quilombola. Ao mesmo tempo, vimos que muitos centros de formag&o ndo contam com
especialistas para trabalhar a diversidade, como afirma uma formadora: “NOs temos
alguns colegas que trabalham mais a diversidade indigena, e no campo.” (entrevista

realizada dia 10/01/2019). A discussdo sobre a educacdo das relacGes étnico-raciais

16 Para fazer parte do quadro dos Professores Formadores e Gestdo do Cefapro é preciso participar do

processo seletivo especifico, regulamentado por Portarias e Instrucdo Normativas publicadas pela
Seduc/MT. Podem se candidatar apenas profissionais da educacdo efetivo na rede das diversas areas. Esses
candidatos passam por provas escritas, analise de curriculo e prova didatica, permanecendo por quatro anos
no quadro do Centro de Formagao.
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(ERER) esta aberta e, nesse sentido, tem relagdao com os “lugares ndo disciplinares”,
conforme apontado por Elizabeth Macedo (2000, p. 90).

Elizabeth Macedo (2009, p. 89) fez, ainda, critica aos estudos sobre politicas
curriculares que se centraram na acdo do estado. Temos interesse nessa questdo por
abarcar, de algum modo, o status dado a diversidade na formacéo continuada. Sobre isso,

a autora assume:

Meu pressuposto [...] € de que esse modelo tem empobrecido as anélises das politicas
de curriculo, na medida em que o foco na estrutura dificulta a percepcéo das lutas
hegemonicas travadas nas diferentes instancias em que se dé a politica como processo.
A acdo dos sujeitos é relegada ao segundo plano e professores, alunos e comunidade
sdo vistos como meros destinatarios de politicas centralizadas.

A trajetoria do Cefapro em Mato Grosso nos leva a supor que as politicas podem
ser formuladas e executadas em diferentes contextos. Ou seja, apesar da imposi¢édo de
alguns projetos que ndo contemplam a realidade, eles podem ser transformados pelos
grupos de profissionais. Macedo (2009, p. 91) acrescenta que ser hegeménico implica
“falar em nome de um objeto universal impossivel [...], muitas vezes a custa de demandas
particulares”.

Essas demandas precisam ser esvaziadas de sentido, transformadas num
significante vazio, o Unico capaz de encarnar a completude ausente. A historia das
disputas no campo da formacéo continuada diz muito das outras fissuras e possibilidades
de pensar a identidade docente. Na contra-hegemonia, podemos localizar as
potencialidades de um segmento capaz de promover interpenetragdes decisivas no Mato
Grosso. As demandas particulares mencionadas por Macedo fazem parte dos entraves que

dificultaram todo o percurso na constituicdo de espa¢os fundamentais, como o Cefapro.

1.1 O Cefapro na formagéo continuada

Ao pensarmos com Camargo e Monteiro (2020, p. 3), concordamos que:

[...] o desenvolvimento profissional estd intimamente relacionado ao
desenvolvimento pessoal e profissional, portanto, 0s processos de mudanca ndo sé estdo
relacionados & pratica pedagogica, mas também ao desenvolvimento da escola, ao
desenvolvimento e a inovagdo curricular, ao desenvolvimento do ensino e
ao desenvolvimento da profissionalizacdo, cuja articulacdio ndo é referendada
nas narrativas oficiais que compdem o documento da Politica. Fundamentado em tais
concepcdes, o documento de Politica de Formacdo aponta as diretrizes para o



50

desenvolvimento das acbes formativas no contexto da educagdo bésica. Tais
diretrizes servem de base para a elaboracdo dos documentos Orientativos.

A partir da Lei n.° 9.394/96, que trata das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, os profissionais obtém a garantia e o direito de formacdo em sua trajetoria
docente, descritos nos artigos 61, 62 e 63, com designio de “[...] incentivar o
desenvolvimento e a veiculacéo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ¢ de educacao continuada.” (BRASIL, 1996). Em Mato Grosso
ndo foi diferente, pois, apds todo percurso de elaboracéo do projeto de criacdo do Cefapro,
ele é definido como esfera decisiva para a formagéo continuada. Por meio da Portaria n.°
48/1999, a Seduc/MT define que:

Art. 1° Os 12 Centros de Formagdo e Atualizagdo do Professor (Cefapro), séo
referéncias das Politicas de Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais da
Educacéo do Estado de Mato Grosso. Art. 2° Os Centros de Formacdo e Atualizagédo do
Professor (Cefapro) se constituem em Escolas do Sistema Publico do Ensino de Mato
Grosso, com a finalidade de desenvolver programas e projetos de Formacéo Inicial e
Continuada, coordenar e sediar programas de planificacéo, qualificag&o e requalificagdo
dos Profissionais da Educagdo em nivel de Ensino Médio e 3° grau, conveniados entre
Seduc, MEC, Municipios e IES. (MATO GROSSO, 1999, p. 1).

Os centros de formagéo deveriam atender a todos os profissionais da educacéo,
no entanto, havia necessidade de mudar sua nomenclatura, bem como 0s objetivos
pedagdgicos e administrativos (conforme a Lei Estadual n.° 8.405, de 27 de dezembro
2005). Assim, passaram a se chamar Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais
da Educacéo Basica do Estado de Mato Grosso, tendo como objetivo ofertar a formacgéo
continuada, o uso de novas tecnologias no processo ensino-aprendizagem e a incluséo
digital de profissionais da educacéo basica da rede publica estadual de ensino, tornando-
se, de fato, unidades administrativas da Seduc/MT.

Para Valéria Filgueiras Dapper (2016, p. 112), esses centros deverao atuar:

[...] sob as diretrizes e as orientagdes da Superintendéncia dos Profissionais da
Educacdo Basica da SEDUC-MT e sdo fungdes dos Cefapros: disseminar as politicas
oficiais de educacéo do Estado de Mato Grosso, atendendo ao previsto na agenda
politica educacional, diagnosticar as necessidades, propor e apoiar a¢0es formativas
nas escolas da rede publica e mediar as necessidades de formacéo dos professores.

Esses pontos nos ajudaram a indagar sobre qual € o papel do Cefapro na formagéo
dos professores; como esses profissionais receberam/recebem as orienta¢des do centro; e
como o Estado vem desenvolvendo essa parceria entre as duas instituicbes. Em

documentos do Cefapro constam como um dos principios o incentivo ao professor para
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despertar sua autonomia e reflexibilidade para que ele possa refletir sobre possiveis
avancos. O documento (2010) que normatiza a Politica de Formacao dos Profissionais da
Educacdo Bésica destaca que esse centro ofertara formacéo de forma coletiva, propondo
discussbes que contemplem as realidades educacionais, fortalecendo a identidade
profissional e pessoal dos profissionais e propondo mudancas de posturas e de valores
desde o planejamento as préticas realizadas em sala de aula. Apos as alteragdes, novas
fungdes pedagdgicas e curriculares ficaram sobre a responsabilidade do Cefapro/MT:

1) Diagnosticar necessidades, apoiar e propor a¢@es formativas junto as escolas da
rede puablica de ensino; 2) Elaborar, acompanhar e avaliar o projeto de formacéo
continuada das escolas, contribuindo para o desenvolvimento dos profissionais que
nela atuam; 3) Estimular, divulgar e realizar a¢fes inovadoras, através da troca de
experiéncias, da reflexdo e pesquisa sobre a prépria realidade educativa; 4)
Diagnosticar as necessidades e propor projetos de areas especificas, visando a
qualidade do ensino e da aprendizagem; 5) Responder as necessidades de melhorar
0s projetos formativos nas escolas e co-responsabilizar todos os envolvidos nesse
processo; 6) Disseminar as politicas publicas nacionais e estaduais de formagéo
inicial e continuada em todo o territério mato-grossense; 7) Mediar as necessidades
formativas e as politicas oficiais, fortalecendo e dinamizando a rede de formagao.
(MATO GROSSO, 2010, p. 22).

Apbs analise documental, vimos que, mesmo com as outras acdes definidas, a
partir de 2005 ndo houve alteracdo efetiva. Foi possivel observar que as politicas
educacionais tém direcionado seu objetivo para a elevacdo dos indices educacionais. E,
assim, os professores estdo sobrecarregados com essa demanda, que ndo envolve apenas
sua participacdo, mas o coletivo. Para Santos (2004), a pressdo psicoldgica e a pressdo
moral tém apresentado sérios problemas de saude, como estresse e ansiedade. A autora
observa como praticas avaliativas tém demonstrado uma politica direcionada ao publico
como forma de divulgar que os investimentos sdo feitos, que os recursos publicos sdo
gastos na educacdo. No entanto, os resultados ndo sdo positivos e, se consideramos 0s
relatos de nossos (as) interlocutoras/es, podemos afirmar que persistem tracos de um
curriculo euro centrado por ndo se localizar no campo, o que esta descrito nos documentos
oficiais.

Para Laélia Portela Moreira e Elba Vicentina Moraes (2018), em algumas a¢des o
centro apresenta instrumentos de controle por parte do Estado, seguindo um percurso
centralizador em suas formagdes, com cronogramas, carga horaria, conteudos dos cursos
oferecidos, dificultando, em varios momentos, a participacdo ativa dos que estdo em sala

de aula no horéario dos cursos, ou mesmo nao despertam o interesse no que é proposto.
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Para Moreira e Moraes (2018), apesar da intencionalidade de cumprir o que determina a
legislacdo, ao institucionalizar-se o Cefapro, a gestdo sai das méos dos profissionais, que
idealizaram e comungam com a ideia de relacionar a préatica-teoria-prética.

Podemos afirmar que as reacfes foram expressivas e muitos profissionais ndo
aceitaram essa mudanca, pois analisaram que o dialogo seria fragmentado, desfocado dos
seus interesses. Na critica, 0 que se vé é a gestdo com o foco em questdes burocréticas e
pouco dialdgicas. Interessa valorizar os percursos do Cefapro e, sobretudo, a atuacdo de

docentes envolvidas (0s) em propostas contra hegemonicas de formacao.

1.2 As ac¢des nos Cefapros

Sobre as a¢Oes desenvolvidas, partimos de algumas indagacdes sobre quais cursos
sdo dinamizados, e ainda como se apresenta o temario da educacdo das relacdes étnico-
raciais (ERER). Além da formacao que ocorre no espaco escolar, os Cefapros realizam
cursos com carga horaria de 40 horas semanais, com horas presenciais e a distancia. Ndo
se pode negar que tal formacdo é central para o processo pedagogico. E, por isso, partimos
de uma analise sobre a centralidade das propostas, ao considerarmos gquem esta em sala
de aula. Importa saber qual é o publico-alvo e quais demandas formativas se fazem
urgentes. Na pesquisa “Motivacdo e educacdo para as relagdes étnico-raciais: paradigmas
e desafios em uma escola de Cuiaba/MT”, Rosana Fatima de Arruda (2014, p. 96) entende
que:

[...] o elemento central da agdo comportamental motivada para a implementacéo da
Lei 10.639/03 e suas Diretrizes esta no processo formativo e no modo como se
instrumentaliza o professor para intervir no seu fazer pedagogico, pois ndo é s6
forméa-Ilo técnica e pedagogicamente, mas também politicamente, compreendendo o
professor enquanto individuo que relaciona, produz e transforma o seu meio social,
e cujas préaticas pedagdgicas sdo decorrentes da dialética, da teoria com a prética.
Entretanto, se ndo houver politicas de formacéo, as praticas pedagdgicas cumprirdo
apenas seu aspecto formal e burocratico, transmitindo conhecimentos, e, em
consequéncia, serdo superficiais e poderdo, muitas vezes, colaborar para a
consolidacdo de informacdes errbneas e equivocadas.

Concordamos que néo basta ter documentos normativos, € preciso experiéncias e
didlogo entre pares que possibilitem a discussdo e o entendimento do que esta se
propondo. Observam-se limitacOes apresentadas pela Secretaria de Educagdo que

impedem a participagdo de um nimero maior de profissionais interessados:
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Nossa! Toda vez que sai um curso no Cefapro que tenho interesse é complicado fazer,
pois a maioria é durante o dia e 40 horas semanais, como vou sair da escola? Quem
vai cuidar dos meus alunos? Por que a escola néo libera? Dali, ndo faco e todo ano é a
mesma coisa, eles nunca mudam. (Professora Suellen, séries iniciais, entrevista, 2019).

Entdo... eu nem estou mais me preocupando em fazer curso la no Cefapro, porque o
horéario que eles colocam ndo tem como eu fazer, e ndo pode faltar e todos os dias,
alguns e a semana toda, entdo ndo pensam na gente que esta em sala, e ainda falam
que ndo temos interesse em fazer, pois alguns ndo ddo muita gente. (Professora Marcia,
ensino medio, entrevista, 2019).

Podemos entender que é urgente (re) pensar essa dindmica para que se alcance um

namero maior de professores e que esses possam de fato ser contemplados. Nesse sentido,

é importante redesenhar a proposta e dialogar com os gestores e grupos envolvidos,

possibilitando ajustes para que esses profissionais tenham a oportunidade de participar.

Realizamos um levantamento dos cursos ofertados no ano de 2018 (polo do

Cefapro/Cuiabd), os quais evidenciaram o seguinte:

Quadro 5 — Cursos divulgados no portal dos Cefapros e em e-mail das escolas no ano de 2018

de Aprendizagem

CURSO/DATA OBJETIVO DO CURSO HORARIO
Lingua Portuguesa Formacdo continuada a partir do diagnostico | Matutino/Vespertino/
11/06 a 20/08 AVALIA-MT/SAEB-MT- 2017 e dos Objetivos | Noturno

Metodologia para o Ensino de
Ciéncias Humanas e da Natureza
01/08 a 19/09

Bases legais (BNCC, OCs,
Aprendizagem)

Objetivos de

Matutino/Vespertino

Espaco e forma - conceitos e
procedimentos para resolver. Agosto a
outubro

Realizacdo de sequéncias de atividades préticas,
com as habilidades da BNCC, os Objetivos de
aprendizagem do Sigeduca

Toda Quinta/
Matutino/Vespertino/
Noturno

Lei 11.645/08: A Constituicdo da
Escola como fronteira Interétnica e
Intercultural. 13/06 a agosto

Discutir as questdes indigenas no
ensino/aprendizagem da linguagem, pedagogia,
matematica e Ciéncias da Natureza

Vespertino

Agroecologia, agricultura familiar e
economia solidaria na perspectiva do
ensino e aprendizagem. 04/05 a 09/11

Fortalecer a Educagdo do Campo como politica
educacional, por meio da formagdo continuada
na construcdo de propostas curriculares
especificas para as escolas do campo

Matutino/Vespertino

Alinhando Objetivos de
Aprendizagem e Descritores

06/06 a 04/07 - 01/08 a 29/08
(revezamento)

Contribuir para a elevacdo da proficiéncia de
Matematica e Lingua Portuguesa dos alunos dos
4° anos do Ensino Fundamental da rede estadual
do municipio de Cuiabé e Varzea Grande/MT

Matutino/Vespertino
— Quartas-feiras

Fonte: Quadro elaborado pelo autor (2019), com base em e-mail e sites do Cefapro de Cuiaba

Os dados do Quadro 5 demonstram que os cursos elaborados pelo Cefapro/Cuiaba

foram ministrados na modalidade presencial e semipresencial, utilizando, como base, as

disciplinas/componentes curriculares especificos, com foco principal na Base Nacional
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Comum Curricular e objetivos de aprendizagem da Seduc/MT. Ao mesmo tempo em que
notamos o trabalho que vem sendo realizado em algumas &reas, percebemos a auséncia
da ERER.

Percebe-se que a situacao aqui reportada pode sinalizar um contexto de abandono,
descaso e negligéncia por parte de uma politica que insiste em diluir a discusséo racial
nas disciplinas gerais. O direito garantido em Lei “[...] ainda ndo alcangou plenamente o
sujeito para o qual ela foi elaborada.” (CARVALHO, 2016, p. 110). Para
compreendermos melhor essa conjuntura, se faz necessario observarmos as narrativas

docentes sobre a formacao continuada e o temario das diversidades:

Olha, faz algum tempo que ndo tem curso especifico para falar sobre o racismo e o
preconceito, dai utilizamos a leitura da Lei n.° 10.639/03 para trabalhar em novembro
para comemorar o dia 20. Mas sinto falta de formac&o para diversidade no geral.
(Professora Elizangela, entrevista, 2018).

Nunca fiz uma formacéo que falasse dessa questdo racial. Sempre o0s cursos sdo para
elaboracdo de jogos, informética e agora so se fala na BNCC e nada mais. Seria
interessante porque na nossa escola a maioria dos alunos séo negros, e nds professores
todo dia precisa chamar a atengdo porque eles brincam colocando apelido “negrinho”
“cafe” “mussum” e outros, ¢ dificil, e com um curso seria bom para trocar
experiéncias e ver como fazer aqui em nossa escola. (Professora Muriel, entrevista,
2019).

A narrativa construida por Muriel nos leva ao que sugerem Ana Canen e Angela

Maria Aréas Oliveira (2000) sobre o espaco escolar:

[...] ir além da valorizag&o da diversidade cultural em termos folcloricos ou exdticos,
para questionar a propria construcdo das diferencas e, por conseguinte, dos
esteredtipos e preconceitos contra aqueles percebidos como ‘diferentes’ no seio de
sociedades desiguais e excludentes. [...] uma dupla dimens&o caracteriza a educagéo
multicultural: de um lado, a necessidade de promovermos a equidade educacional,
valorizando as culturas dos alunos e colaborando para a superagdo do fracasso
escolar. Por outro, a quebra de preconceitos contra aqueles percebidos como
‘diferentes’, de modo que se formem futuras geracdes nos valores de respeito e
apreciacdo a pluralidade cultural, e de desafio a discursos preconceituosos que
constroem as diferengas. (CANEN; OLIVEIRA, 2000, p. 2-3).

Tal argumento nos permite afirmar que, para discutir sobre a valorizacdo da
diversidade cultural, é preciso ir além das representacdes do exdtico, sobretudo, quando
focamos nos calendarios comemorativos sem entender o contexto, as marcas, as lutas,
entre outras a¢fes que demarcam a trajetoria do povo negro na sociedade. Ademais, €
preciso entender que esses processos dependem de reconhecimento do contexto social.
Podemos supor que, conforme o relato de Muriel, possam existir lacunas na elaboracao

da proposta. Em sua visdo, existe uma tentativa de centralizar as discussdes na BNCC,
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silenciando outras tematicas. A professora Solange indica que, em determinados
momentos, o olhar estd voltado para a demanda de estatisticas, que geram recursos

financeiros:

[...] governo preocupado com o nimero de matricula, ele estd preocupado se esta
todas as criangas matriculadas. Ele ndo esta interessado se esta aprendendo, se esta
tendo condicGes favoraveis para o ensino, ele ndo est& preocupado com o professor
e sua vida, ndo esté preocupado com nada disso, preocupado somente com nimero
[...] (Solange, entrevista realizada em fevereiro de 2019).

Sendo assim, hd um distanciamento entre a realidade da escola e as propostas
pedagogicas apresentadas. Para Miguel Gonzalez Arroyo (2003, p. 31), essa
fragmentacdo nega o acesso a educagdo ou investe na profissionalizacdo das classes
subalternas a servi¢o da dinamica do capital, reforcando, em alguns momentos, o ideario
pedagdgico dominante que tende a inferiorizar a populacdo pobre, negra, marginalizada.
As declaragdes das professoras reforcam os dados do Quadro 5, antes apresentado. Ou
seja: os cursos de formacao, incluindo a ERER, ndo foram desenvolvidos pelo Centro de
Formacdo de Cuiabd/MT, em 2018, e as professoras Elizangela, Muriel e Solange, ao se
reunirem para a formacao continuada em suas escolas, passam a tomar conhecimento das
legislagdes vigentes e comecam a se mobilizar entre pares, pensando em estratégias para
interromper o ethos vigente, que reforca a homogeneizagao curricular.

Para Paulo Freire (2011, p. 79), a formagao, os encontros sdo “[...] uma exigéncia
existencial que ndo pode reduzir -se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.
E um ato de criagdo.” Ou seja, ¢ o momento de olhar para realidade vivenciada dentro da
sala de aula, nos corredores, no entorno da unidade escolar e propor praticas que de fato
viabilizem mudancas em todos os envolvidos. Como analisam Ana Canen e Giseli Pereli
de Moura Xavier (2011), a formacao de professores pode impulsionar a criacdo de novos
curriculos que respeitem as diferentes identidades, reconhecam a diversidade presente no
espaco e provoquem outras formas de pensar a educacdo. Nessa movimentacdo, €
provavel que reconhecam realidades multiculturais que exigem curriculos multifacetados.
Em tal contexto, ndo se pode partir de uma formacdo proposta totalmente pelo Estado,
mas propor a ele a necessidade de se considerar as demandas locais. Os estudos de
Antbnio Flavio Barbosa Moreira e Vera Maria Candau (2005, p. 23) apontam que é
decisivo pensar uma formacdo continuada que valorize as préticas das (0s) docentes e,

além dele, o conhecimento que provém das pesquisas realizadas nas Instituicbes de
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Ensino Superior (IES). E isso seria justamente para valorizar a construcdo do
conhecimento profissional. A nosso ver, é possivel encontrar, nessas dindmicas, tracos do

exercicio de criticidade.

1.3 Da sala de aula a formacéo continuada

N&o se pode negar que a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
reconhece a necessidade do processo formativo voltado para as transformacfes da
sociedade. Assim, as orientacdes sdo executadas pela Superintendéncia de Formacéo dos
Profissionais da Educacao (SUFP), por meio dos profissionais e dos Centros de Formacao
e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica (CEFAPRO). Observa-se uma
estrutura hierarquica, constituida por Superintendéncia da Gestdo Educacional,
Coordenadoria das Diversidades e Cefapro. Essas Ultimas tém o papel de executar o
produto para os profissionais da educacédo, que € a formacgdo continuada. A primeira, a
partir dos movimentos entre conselho estadual e representantes dos movimentos sociais
e educacionais, tem a funcdo de pensar normativas que visem organizar a estrutura
exigida.

A partir das regulamentagcdes, a coordenadoria busca (com os professores
formadores) parceria e estratégias para as formacdes no espaco escolar. E o Cefapro tem
a funcdo de acompanhar, com o suporte pedagdgico, as unidades de ensino e realizar a
certificacdo ao final do ciclo. O estado possui 7677 escolas estaduais e o projeto de
formacdo continuada estad voltado para 100% das unidades. Essa tem sido uma das
politicas implementadas na rede, desde 2003. A cada ano é elaborado um documento da
Superintendéncia de Formagéo da Seduc/MT, que, na visdo de Dapper (2016), possui
caracteristicas de um modelo construtivista. na Lei Complementar n.° 50, de 1° de outubro
de 1998, que dispde sobre a Carreira dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato
Grosso, afirma que todos os professores efetivos ou contratados devem participar da
formacéo continuada. S&o atribuidos a eles 30 horas semanais e, dessas, 20 horas sdo para
0 exercicio em sala de aula. As horas restantes sdo cumpridas semanalmente, no

contraturno, em atividades pedagdgicas de planejamento, elaboragdo, correcdo de

17 Dados coletados do site da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso, em 22 julho de 2019.

Disponivel  em: http://www2.seduc.mt.gov.br/-/12130115-mais-de-57-das-escolas-estaduais-estao-
funcionando-de-forma-integral-ou-parcial.



http://www2.seduc.mt.gov.br/-/12130115-mais-de-57-das-escolas-estaduais-estao-funcionando-de-forma-integral-ou-parcial
http://www2.seduc.mt.gov.br/-/12130115-mais-de-57-das-escolas-estaduais-estao-funcionando-de-forma-integral-ou-parcial

57

atividades, reunibes pedagdgicas, atendimento aos pais, alunos com dificuldade,
preparacéo de aulas, entre outras a¢des, que sdo chamadas "horas-atividades™ (destinadas
também & formacdo continuada). Ou seja, muitas vezes a auséncia na formacdo esta
atrelada as inimeras atribuicdes dos profissionais. Podemos afirmar, assim, que néo basta
organizar o espaco para formacao, se na pratica estdo sobrecarregados.

As atividades sdo orientadas pelo Coordenador Pedagdgico, a partir das
informacdes recebidas pela Secretaria de Estado de Educacgéo (amparadas pela Instrucéo
Normativa n.° 010/2018/GS/SEDUC/MT, para o ano letivo de 2019). No entanto, a
conquista das dez horas semanais destinadas a formacdo continuada dos profissionais da
educacao de Mato Grosso é oriunda de uma greve de mais de 60 dias, ocorrida no ano de
2013, que garantiu a todos a remuneragéo total das 30 horas.

Ndo ha duvidas que, nesse caso estudado, a educacdo tem se tornado
responsabilidade das/os profissionais, pois, se olharmos para as conquistas da categoria,
tanto as “horas-atividades” como a formagao continuada foram reconhecidas e aplicadas
apos intensas lutas.

Nesse percurso para garantir o direito de realizar a formagdo continuada, a
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso elabora, em 2003, um documento que
ja recebeu os titulos de: “Projeto Sala do Professor” (2003-2011); “Sala de Educador”
(2012-2015); Projeto de Estudos e Intervencdo Pedagdgica (PEIP) (2016-2017); Pro-
Escolas Formacdo na Escola — PEFE (2018). Em 2019, depois de algumas alteracdes,
passou a se chamar “Projeto de formacdo da/na escola’®”, cujo objetivo ¢ melhorar a
prética e o conhecimento profissional do docente e, consequentemente, a proficiéncia dos
alunos. Segundo Erika Virgilio Rodrigues da Cunha e Lindalva Maria Novaes Garske,
(2018, p. 30), essa renomeagdo apresenta “pistas de que a formagao ja se via assombrada
por uma exterioridade a controlar as prioridades das escolas.”

Para as autoras, “embora houvesse reconhecimento (até em ambito nacional) da
importancia do Cefapro como locus de formacgédo continuada de professores no pais, era
crescente a intervencdo da Seduc/MT na determinacdo dos estudos na escola, com
indicagdo de temas e leituras.” (2018, p. 30). Percebe-se, nesse momento, uma ameaca de

descaracterizacdo da funcdo do Cefapro, como € o caso da Portaria n.°

18A expressdo da e na escola implica no reconhecimento de um espaco formativo exclusivo para essa

unidade escolar, baseado no diagnostico de sua realidade. A escola como l6cus de formacdo dos seus
profissionais representa a valorizagdo do seu contexto e dos saberes que sdo proprios de sua cultura, de
maneira a potencializar os elementos indispensaveis a valorizacdo e ao fortalecimento da autonomia da
escola, dos seus profissionais e de seus estudantes (MATO GROSSO/SEDUC, 2019).
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161/GS/SEDUC/2016, de 14 de abril de 2016, que redefiniu o seu papel, instituindo um
novo esquema de formagéo continuada dos professores, de modo que as institui¢des, em
conjunto com as escolas, deverdo elaborar medidas que estejam articuladas & obtencgéo de
resultados.

Tendo em vista o papel do Cefapro (e as normativas do 6rgéo central), surgem
questionamentos: qual o lugar que ocupam as demandas de formacéo continuada dos
professores que contemplem a realidade escolar em sua totalidade? Queremos pontuar
que ¢é de suma importancia discutir os resultados avaliativos e, por meio deles, propor
acOes que favorecam outros formatos. Nesse conjunto de demandas, observamos como a
discussdo sobre as relagdes étnico-raciais permanecem em lugar secundario.

Nesse sentido, torna-se fundamental repensar essa politica formativa para que, de fato, as
necessidades locais sejam atendidas. Sobre o conjunto de documentos orientativos,

Camargo e Monteiro (2020, p.16) afirmam:

[...] se, por um lado, as narrativas se sustentam na ideia da autonomia do coletivo da
escola para organizar 0s processos formativos considerando  suas
necessidades formativas, por outro, as orientagdes direcionam para a construgdo
de um itinerario formativo centrado na melhoria da qualidade da educacdo,
instituindo tempos destinados aos conteudos e, ainda, privilegiando o dominio do
contetdo especifico por parte dos professores em detrimento de outros
conhecimentos necessarios.

A critica indica incongruéncias importantes para quem deseja entender a linha do
tempo da histéria da luta mato-grossense por formacéo continuada. Como afirma Antonio
NOvoa, (1992, p. 30) é tarefa sine qua non “tornar as escolas lugares de referéncia para
que os programas de formag&o se estruturem em torno de problemas de projetos de agéo
e ndo em torno de conteidos académicos.” Diante desse contexto, passamos a
compreender mais de perto como se d& o percurso para elaboracdo do projeto, apds
publicacdo do documento elaborado pela Seduc/MT.

A fase de desenvolvimento e acompanhamento do projeto fica sob a
responsabilidade do coordenador pedagdgico, que, com os demais profissionais, vao
construir essa proposta. Importante destacar que o trabalho do coordenador é de suma
importéncia para dar significado para acdo. Cada unidade escolar possui no Cefapro um

professor formador,*° responsavel por orientar, intervir na elaboracdo do projeto e

19 O professor formador tem como tarefa orientar o coordenador pedagégico, auxilid-lo com referéncias

complementares e sugerir procedimentos metodoldgicos que possibilitem a articulagdo entre a teoria e a
prética para o desenvolvimento das tematicas. As orienta¢Bes dos professores formadores constantes nos
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aprovar o documento final, desde que cumpra com o0s requisitos estabelecidos. E
interessante destacar que, apesar do avango do debate sobre interculturalidade,
determinando ritos, normas e procedimentos, ele reflete perspectivas conservadoras.

Pelos relatos do grupo entrevistado, entendemos que os envolvidos ndo tém encontrado
possibilidade de cumprir o papel de mediar e propor reflexdes e que, a partir dos
encontros, ndo alcancam éxito, pois permanecem realizando o0s protocolos

normatizadores do estado. Segundo o Orientativo de Formagéo:

Os Projetos de Formacdo da/na Escola estruturam-se em consonancia com o Projeto
Politico Pedagdgico, a demanda formativa apontada pelos profissionais da unidade
escolar, aimplementacdo do Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
e os indices de avaliagOes internas e externas. Todos esses itens devem estar
articulados com a formacdo Tedrico-metodoldgica e a Intervengdo Pedagogica.
(SEDUC/MT, 2019, p. 10).

No ano de 2019, a formagéo continuada ficou definida em duas dimensdes: a
Préatica Pedagdgica e a Atualizagdo Profissional. Segundo o referencial, “ambos devem
ser construidos a partir de uma base tedrica selecionada pela escola e em conjunto com o
Cefapro na perspectiva de se aperfeicoar, e desenvolver as novas praticas adquiridas no
ambiente de trabalho.” (SEDUC/MT, 2019). A primeira, destinada as intervengdes
pedagogicas especificas aos professores. JA a segunda € destinada as intervencGes
pedagogicas propostas pela Equipe Gestora, TAE e AAE. Todas as unidades de ensino
deverdo elaborar seus projetos de formacéao continuada, seguindo a estrutura descritas no

Quadro 6, a seguir exposto.

Quadro 6 - Estrutura do Projeto de Formacéo da/na Escola

1. Identificacéo

Identificar a unidade escolar (nome da unidade escolar,
endereco, telefone, e-mail); modalidades de atendimento e
equipe gestora (Diretor Escolar, Coordenador Pedagdgico e
Secretério Escolar)

2. Diagnostico

Extrair o diagnostico do PPP da escola, devendo conter
minimamente: dados do Saeb-ldeb, ANA, Prova Brasil,
Provinha Brasil, Enem, Avalia MT e os resultados internos
emitidos por meio da Gestdo Educacional (GED), Atas de
Resultados Finais, Relatérios de Aprendizagens, 0s
Objetivos de Aprendizagem, as necessidades formativas
dos profissionais (professores, gestores escolares, TAE e
AAE) e as necessidades formativas para implementacéo
das politicas publicas educacionais (Documento de
Referéncia Curricular para Mato Grosso)

3. Metas e Estratégias

Estabelecer metas e estratégias dos temas apontados no
diagnostico que se apresentaram como frageis

pareceres sdo apresentadas por escrito, apos o recebimento e andlise da primeira do PEFE. Essas devolutivas
persistirdo até que se tenha uma versdo que atenda as diretrizes estabelecidas, observando o prazo limite
fixado pelo CEFAPRO (Orientativo PEFE, 2018).
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4. Necessidades Formativas

Elencar os temas formativos e sua relagdo com a meta e a
estratégia estabelecidas a partir do diagnéstico

5. Procedimentos Metodoldgicos

Descrever a metodologia a ser utilizada no processo de
concepcao e execucdo do Projeto de Formagao da/na Escola

6. Organizacdo da Intervencédo Pedagogica

Apontar as areas que necessitam de intervencao pedagdgica,
0s ambientes onde acontecerdo as intervengdes pedagdgicas
e as evidéncias de acompanhamento e resultados

7. Avaliacdo

A avaliacdo sera diagnostica, somativa e global. Descrever
0s procedimentos da avaliacdo somativa e a global. A
avaliagdo diagndstica ja acontece na elaboragdo do
diagndstico

8. Cronograma

Descrever as datas e horarios das reunides do Projeto de
Formacdo da/na Escola

9. Referéncias

Descrever as referéncias citadas no texto organizadas em
conformidade com as normas da ABNT

Fonte: Orientativo do Projeto de Formacéo da/na Escola — SEDUC/MT, 2019

Analisando os dados expostos no Quadro 6, é pertinente ressaltar que o item 2

deixa explicitado qual € o foco principal dessa proposta “na defini¢do desses referenciais,

é importante que os profissionais procurem um campo tedrico de acordo com as

tendéncias contemporaneas de ensino [...] ¢ com as politicas publicas educacionais.”

(SEDUC, 2019, p. 10).

Os relatos das coordenadoras pedagdgicas entrevistadas revelam alguns aspectos

importantes:

[...] entéo, todo o processo e elaborado focado apenas nas avaliagdes e notas, depois
gue implementaram esses Objetivos de Aprendizagem, eles ndo querem saber de outra
coisa a nao ser aumentar a nota. Na elaboracéo do projeto até elencamos os temas
para trabalhar, colocamos dificuldades de aprendizagem, preconceito racial, bullying
gue tem demais na escola, a violéncia, mas quando vai para avaliagdo no Cefapro volta
tudo dizendo que precisa mudar e colocar conforme as metas que é as notas das provas
e discutir isso, dai os professores nem querem participar, e fica aquela coisa cansativa.
(Rosana, coordenadora pedagdgica, 2019).

Conforme o depoimento, percebem-se tragos dissonantes entre aspectos presentes

no documento e agBes efetivas que impactam o processo vivenciado na instituicdo

E complicado esse processo, sabe... assim que chegou o documento ja no comeco de
abril de 2019, j& chegou com prazo muito curto para elaborar e enviar para o professor
formador responsavel no Cefapro para ele corrigir e devolver se tiver alteragdo e logo
depois iniciar a formacdo. Entdo, ficamos umas duas segundas-feiras com os
professores lendo o Orientativo, realizando as avaliagdes da escola e definindo as
tematicas para estudar na formacao, dai escolheram cinco eixos centrais para o estudo:
Formacdo de professores na atualidade, sequéncia didatica, diversidade, violéncia e
tecnologia, e dentro desses eixos fomos distribuindo os assuntos e 0s responsaveis para
mediar o estudo [...] enviamos para o Cefapro e quando vejo volta o projeto dizendo
que teriamos que corrigir e dai vem o professor formador e disse que ndo poderiamos
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estudar esses assuntos, e que deveria distribuir para estudar a BNCC e o Documento
de Referéncia Curricular para Mato Grosso (DRC-MT). Olha, ficamos muito chateados
e tivemos que mudar, vai ser cansativo estudar isso. (Silvana, coordenadora pedagdgica,
2019).

Essa pratica de intervencéo direta do Cefapro na dindmica formativa das escolas
ndo é nova. Dapper (2016), em sua pesquisa de doutorado, a partir de depoimentos de
alguns profissionais da educacdo, analisa a forma predominante de selecdo das tematicas
estudadas na Sala de Educador.

Ao realizarmos a andlise do Orientativo, observamos que essa formacao pode ser
elaborada a partir de um diagndstico feito pela unidade escolar que possa indicar as
fragilidades, a fim de que se programem e planejem acdes voltadas para a superacao das
suas necessidades, fato que, em algumas unidades, ndo vem ocorrendo. Ou seja, elas estdo
caminhando na direcdo contréria ao que diz Celso dos Santos Vasconcellos (2008, p. 33),
ao apontar que o diagndstico implica num conhecimento profundo da realidade para
determinar as necessidades e possibilidades.

Heloisa Liick (2009, p. 110) define o diagndstico como a analise interpretativa da
realidade para estabelecer prioridades, necessidades relevantes, importantes e
fundamentais, bem como alternativas de acdo. Durante todo o planejamento e
desenvolvimento da formacdo continuada, o professor formador que é referéncia da
escola tem a tarefa de subsidiar o coordenador pedagdgico, auxiliando-o com
embasamento conceitual e com sugestdes quanto as formas de abordagem. Isso visa
fortalecer e dar seguranca a esse importante agente da formacéo na coordenacdo dessa

acao.

1.4 As abordagens e seus impactos

Como ja sustentado, a formacdo continuada, no contexto mato-grossense, esta
marcada por diferentes etapas, nas quais a participacéo docente fez diferenca.
Para Vera Maria Nigro de Souza Placco e Laurinda Ramalho Almeida (2010, p. 79),
“quanto mais comprometido politicamente com a educagdo, mais o professor se
aperfeicoa, e quanto mais vinculado afetivamente ao aluno, mais contetido ele pode trazer
para a relacdo ensino aprendizagem.” Nesse sentido, as demandas de formagao
continuada séo definidas com base no diagndstico realizado pelas escolas, guiado pelas

questdes que a Seduc/MT considera importantes. As tematicas adquirem importancia
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devido a sua complexidade, como a implantacdo da BNCC e DCR/MT, o Ciclo de

Formacdo Humana e as avaliagdes institucionais internas e externas (Prova Saeb, ANA,

MT-AVALIA), pontuadas como foco central na formagcdo de umas das escolas

pesquisadas:

Dentro da perspectiva de estudo, a Escola [...] visando o fortalecimento das préaticas
pedagbgicas da unidade escolar, busca 0 engajamento dos docentes deste
estabelecimento ao estudo da temaética avaliacdo para aprendizagem, que partindo dos
desafios enfrentados, pela nossa escola e tendo como diagnostico os dados da avaliagdo
externa e interna, como o0 QEDU, INEP e SIGEDUC, verificou-se a necessidade de
aprofundar nos estudos da avaliacdo para aprendizagem com o objetivo de buscar
melhorar os dados da Unidade Escolar buscando contribuir com o aprendizado dos
alunos. (ESCOLA 5 - PROJETO - PEFE, 2018).

O Projeto Sala de Educador desta Unidade Escolar tendo como tema Avaliagdo onde
sera dividida em subtemas, a saber: Finalidades e funcBes da avaliacdo; Avaliagdo
formativa e somativa; critérios e instrumentos; Avaliagdo diagnostica: Externa e
Internas tem como fonte de Estudos as Tematicas escolhidas para as discussdes de
estudos coletivos, sera utilizado como material de apoio textos, videos, pesquisas dentre
outros. O Projeto de Formagdo Docente na Escola com o Tema: Avaliagdo
compreendera a carga horaria de 80 horas sendo que no 1° semestre sera realizado o
estudo das tematicas nos grupos e divisdo dos subtemas as discussdes serdo coletivas
onde cada grupo fard a exposicdo das tematicas estudadas com a socializagdo doa
demais grupos totalizando 40 horas. No segundo semestre havera discussdo nos
agrupamentos para verificar se foi encontrada problematicas quanto a avaliagdo com
relacdo ao PPP da escola onde foi observado néo ter nada especificando detalhadamente
como sera a avaliacdo, dessa maneira serd feita a apropriacdo do aprendizado das
tematicas no plano de ensino anual/semestral. (ESCOLA 6 - PROJETO - PEFE, 2018).

Assim, essas dificuldades passaram a ser o foco da formacdo continuada das

escolas estaduais, como se constata nos fragmentos ora apresentados. Buscamos sintetizar

0s projetos de formacgédo continuada de cinco instituicbes para analisar os temas de

estudos, conforme o Quadro 7. Essas unidades de ensino estéo localizadas no Municipio

de Cuiaba/MT. O objetivo deste quadro é evidenciar semelhancas e diferencas em relacdo

ao temario apresentado.

Quadro 7 - Temas de Estudos Sala de Educador das escolas pesquisadas (2017-2018)

ESCOLAS ESCOLA1-ESCOLA2- ESCOLA 3 ESCOLAS
ESCOLA4
» Estudo do subtema Finalidade e | » Estudos e socializacdo do | » Analise do Marco
funcbes da avaliacdo no grupo | marco operativo do PPP; Operativo do PPP -
coletivo; Reformulacéo da
» Referéncia de Vasconcelos, | Avaliagdo; Estudo do
Tematicas » Estudo do subtema Avalia¢do | com registro reflexivo; subtema Finalidade e
trgmbalh;adas formativa e somativa: funcdes da avaliagio no
urante a

formacéo

instrumentos e critérios—Carvalho;

grupo coletivo;
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continuada em
2017-2018

» Estudo do subtema Avaliacdo
diagndstica:  externa  (SAEB,
QEDU, Avalia/ MT, SIGEDUCA
e OC’s/MT;

» Elaboracéo da
avaliativa - a
sistematizacdo.

proposta
equipe de

» Estudos dos  cadernos
pedagégicos para a escola
plena, com registro reflexivo;

» Escrita das concepcdes da
proposta  pedaglgica  por
disciplina para compor o
marco operativo que atenda a
escola plena

» Estudo do subtema
Avaliacdo formativa e
somativa: instrumentos
e critérios;

» Discussdo nos
agrupamentos por area
quanto a como sera feita
a Apropriagio do
aprendizado da
tematica no plano de
ensino anual,

» Elaboracéo de
Instrumentos

Avaliativos de acordo
com a tematica estuda

Fonte: Elaborado pelo autor - Projetos da sala do educador (2017-2018)

Os encontros séo realizados semanalmente, com carga horéaria de 3h, totalizando
ao final do percurso formativo 80 horas, certificados pelo Cefapro, com valor de
pontuacdo na contagem de pontos para atribuicdo de classe/aulas para o proximo ano
letivo. Os dados apresentados no Quadro 7 nos permitem afirmar que as tematicas
discutidas durante a formag&o continuada vém ao encontro dos objetivos propostos pela
Secretaria de Educagéo, com o olhar apenas na avaliagdo. Como afirma Dapper (2016, p.
161-162):

E importante notar que, embora os documentos determinem a escola como l6cus de
formacdo continuada, ndo sdo “as necessidades das escolas”, mas sim ‘“as
implantagdes das normas e regulagdes administrativas” o compromisso de agdo dos
formadores. A SEDUC-MT assume sua responsabilidade na formacdo continuada
dos professores, mas institui que esta formacéo deve atender prioritariamente suas
demandas e ndo as das escolas, ou dos professores.

Outro ponto a destacar desses dados diz respeito as escolas 1, 2 e 4 terem as
mesmas propostas de discussao, ndo valorizando a suas especificidades, o que nos permite
questionar: qual educacao estamos propondo em nossas escolas? Quando que os discursos
de libertacéo do eurocentrismo e da homogeneidade irdo sair das praticas escolares? Qual
o olhar que as unidades de ensino tém para com a diversidade que se faz presente nesse
ambiente? A nosso ver, & urgente repensar a proposta educativa e de formacdo. Por
vocacdo, a instituicdo escolar esta engajada na emancipagdo da sua comunidade.

Destacamos que a formacao continuada é o espaco para olhar o contexto geral.
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2. POLITICAS PARA A (DES) VALORIZACAO DOCENTE E A ERER

Chegamos ao século XXI com inimeros desafios para o campo da educagéo,
incluindo o desmonte de conquistas alinhadas com a emancipacéo sociopolitica. Sobre as
perdas diversas, chama a atencao as estratégias embutidas nos textos da BNCC, entendida

como reflexo da necropolitica?® adotada no Brasil:

A BNCC e as politicas relacionadas ao documento implicam em mudancas
significativas na escola, tais como: estreitamento curricular; projecdo de um curriculo
para moldar a formacdo do trabalhador; refor¢co das desigualdades por meio das
avaliacOes; ameaca a autonomia do professor (controle do seu trabalho, visto como mero
executor de tarefas); formacao dos professores de acordo com a “ldgica” hegemonica;
abertura para privatizacdes (producdo de material didatico por empresas privadas);
responsabilizagdo (FILIPE, SILVA e COSTA, 2021, p. 799).

Para as autoras importa interpretarmos como as proposicdes da BNCC
“articulam-se organicamente como estratégias de reproducdo do modo de producédo
capitalista, buscando atender a demanda da forca de trabalho polivalente, multifuncional,
resiliente e colaborativa no processo de expropriacdo de mais-valia”(2021, p.799). Em A
Educacdo permanente e a formacao continuada docente: questdes urgentes para um
mundo poés-pandémico Ana Ivenicki (2021, p. 850) sugere que precisaremos estar atentos
com e futuros desdobramentos educacionais bem como repensar 0s percursos das

propostas educacionais:

[...] @ Educagdo permanente e a formagdo continuada docente assumem um carater
central, por alguns motivos. Em primeiro lugar, a centralidade que as inovagdes
tecnologicas adquiriram em tempos de distanciamento social, fechamento de
instituicGes de Ensino e afastamento de alunos e de professores das salas de aula. A
grande polarizagdo entre aqueles que defendiam a Educacao por meios tecnolégicos (ai
incluida a Educacéo a Distancia) e aqueles que enfatizavam a necessidade absoluta da
Educacdo presencial parece diluir-se a medida que 0os meios remotos passaram a Ser 0S
Gnicos possiveis no contexto pandémico.

Amplia a discussdo chamando a atencéo para as limitacdes do ensino remoto e
entende que “A necessidade de trocas presenciais, de interacéo entre energias humanas é
central para o desenvolvimento humano, o que ndo anula os beneficios do Ensino remoto,
brevemente apontados anteriormente (2021, p. 851).

O “mundo pandémico”, se assim pudermos considerar, Se caracterizou por

violéncias de setores diversos, incluindo a gestdo pablica. Professoras/es e gestoras/es

20\er Achille Mbembe (2016).
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perderam a vida por decisdes equivocadas e esse drama assombra a categoria que nao
morreu mas que de algum modo ndo conseguiu respirar. lvenicki levanta questdes

relacionadas com um mundo p6s-pandémico que passamos a considerar:

[...] podemos argumentar que 0 mundo p6s-pandémico dependerd, em grande parte, da
forma em que a Educacdo ird trabalhar com futuras geracdes e, também, com a formagéo
inicial e continuada docente e com a Educacéo ao longo da vida, envolvendo identidades
individuais, coletivas e institucionais. Quando essas perspectivas se articulam,
possibilidades futuras se abrem para pensarmos na Educacdo, nas politicas educacionais
e nos sistemas de Ensino e de formacéao de professores que trazem posturas politicas e
epistemologicas de valorizagdo da pluralidade cultural, étnica e racial, dentre outras,
bem como de valorizacdo da natureza, preparando-nos para tempos incertos. Assim, a
perspectiva multicultural, com aportes de movimentos negro, indigena e outros ja
anunciava, ainda em periodo pré-pandémico, o desafio a essencializagdo das
identidades, reconhecendo a internacionalizagdo em bases multiculturais, avangando em
agendas que enfatizam a interdependéncia entre todos 0s povos, grupos e identidades
(IVENICKI, (2021, p. 852).

De certo, a valorizagdo docente dependera da interpretacdo de tais aspectos e,
enfrentar o nova realidade - imposta pela necropolitica e pela orientagdo neoliberal de
educacdo -, significa ampliar os espacos multifacéticos de interacdo socioeducativa.

Com as formas de reexistir que acionamos, Nnos movimentos educacionais e nos
movimentos sociais diversos, estdo em risco as estratégias de silenciamento que atingem
sobremaneira as populagdes racializadas - como os quilombolas e dos povos tradicionais.
E importante analisar as agruras do tempo presente com o foco nos perigos apresentados
por um conjunto de orientacBes advindas da administracdo dos sistemas sociais.
Notadamente, a BNCC ¢é produzida na certeza de que o campo educacional é ameacador
e precisa ser, de alguma maneira, interrompido. Notadamente, o neoliberalismo é a
doutrina de fundo que orienta uma perspectiva asfixiante que afeta a performatividade
docente.

Foi importante acompanhar a linha do tempo das politicas para a formacdo
continuada e localizar os acontecimentos nos intersticios. Assim, repensamos 0S
desdobramentos ocorridos em um territério enriquecido pela multiplicidade de ideias e
de acdes comprometidas com uma virada “mais ao Sul” e “menos ao Norte”. A partir da
década de 1990, as politicas publicas foram orientadas por uma reforma com programas
e planos empenhados com “mudangas” diversas. Consequentemente, as inumeras
mudancas que ocorreram nesse periodo, ampliaram as discussées incluindo a formagéo
continuada. Importante salientar que foram vistas rupturas que geraram novos debates

gue animaram os movimentos de educadores.
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Aqueles realizados desde o final da década de 1970, ganharam robustez e maior
dinamismo nas décadas de 1980 e 1990. Alavancaram, assim, o debate sobre as politicas
de formagéo inicial e continuada.

O primeiro referencial para a formacao de professores foi publicado em 1999, pelo
Ministério da Educacdo, definindo os principais conceitos sobre a formacao inicial e
continuada. A primeira, corresponde ao periodo de aprendizagem dos futuros docentes,
ocorre nas escolas de habilitagdo (atualmente, nas universidades e faculdades), ja
articulando com a realidade escolar um elo entre teoria e pratica. A segunda esta
diretamente ligada as préaticas formativas desenvolvidas no exercicio da profissao,
promovidas dentro ou fora do espaco escolar. Importante destacar que esse documento
indicava caminhos para formagéo continuada na modalidade presencial ou a distancia, e
que essa pratica ndo poderia ser um momento de suprir as deficiéncias da formacéo
inicial, mas ampliar o saber e o fazer docente diante dos desafios que se apresentavam no
exercicio profissional de professor.

Essa formagdo deve ser continua e permanente; assim, de acordo com Selma
Garrido Pimenta (2005), o desenvolvimento dos profissionais da educacédo deve envolver
um processo de reflexdo critica por meio da valorizacdo identitaria e profissional,
articulando sua pratica social no campo do conhecimento e possibilitando conhecer os
dois mundos que esse docente perpassa, a vida profissional e pessoal. E oportuno entender
que, apesar das criticas relacionadas a trazer para o debate escolar suas particularidades,
esse distanciamento se torna confuso e demorado para alguns docentes. Nesse sentido, é
necessario um momento que possibilite a esse profissional a construcdo da identidade,
dos saberes e das posturas necessarias ao desenvolvimento da pratica pedagogica.

Segundo Genialda Soares Nogueira (2007), as discussdes sobre a funcdo docente
trouxeram-na década de 1990 -, outros elementos para pensa-la, uma vez que era
desvalorizada e isso suscitou lutas ndo apenas por salarios, mas por melhores condi¢des
de trabalho e reformulacéo do instituido. Apesar dos avancos, essa luta segue também no
estado de Mato Grosso. A duras penas, 0 movimento educacional do estado tem
reivindicado direitos??, incluindo estratégias como as paralisacOes, intervencdes judiciais
(e outras acBes) para garantir outros contornos na infraestrutura e no &mbito da satde da

classe trabalhadora envolvida.

21 Disponivel em: https://g1.globo.com/mt/mato-grosso/noticia/2019/07/24/cerca-de-300-profissionais-

de-educacao-acampam-na-almt-para-pressionar-deputados-e-governo-sobre-greve.ghtml Acesso em: 10
dez. 2020.



https://g1.globo.com/mt/mato-grosso/noticia/2019/07/24/cerca-de-300-profissionais-de-educacao-acampam-na-almt-para-pressionar-deputados-e-governo-sobre-greve.ghtml
https://g1.globo.com/mt/mato-grosso/noticia/2019/07/24/cerca-de-300-profissionais-de-educacao-acampam-na-almt-para-pressionar-deputados-e-governo-sobre-greve.ghtml
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O movimento de descontentamento em relacéo a valorizacao da carreira docente,
sobretudo acerca da formagdo continuada, suscitou no Ministério da Educacdo e em
alguns estados, algumas criticas e consequentemente, pesquisas para se pensar numa
forma de organizar uma formacdo inicial e continuada, visando maior capilaridade entre
as/os profissionais. A Constituicdo Federal (artigo 205), define que a educacdo é um
direito de todos e dever do Estado e da familia. Sobre isso, nota-se a necessidade de
ampliacdo de iniciativas para grupos situados nas areas urbanas e rurais. Foi no ano de
1982, que o MEC prop6s a criacdo dos Centros de Formacgédo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), para atender aqueles que lecionavam no chamado “Primeiro grau”.
Tal iniciativa alcangou nove estados, chegando ao estado de Mato Grosso em 1986. Para
Traudi Hoffmann (2012, p. 27), esses movimentos impulsionaram medidas que mudaram
0 cenario da educacdo a partir de mecanismos para se pensar a avaliacao.

Concordamos que a formacao de professoras/es € um processo continuo, em que
se constréi conhecimento nas acbes de planejamento, nas praticas pedagdgicas, leituras
compartilhadas, sistematizacdo das experiéncias, na elaboracdo de metodologias de
projetos e nos foruns tematicos organizados nas respectivas areas. Para Garcia (2009, p.
7), o conceito de “desenvolvimento profissional” para formagdo continuada dos
professores nos leva a desconstruir o uso equivocado de termos como “reciclagem”,
“capacitacdo”, entre outros.

Segundo Dapper (2016), ap6s a criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
foram realizadas algumas propostas no pais e, com essas demandas, se instituiram
parcerias interinstitucionais no Mato Grosso entre o Cefapro, a Universidade do Estado
de Mato Grosso (UNEMAT) e a Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). Essas
conformac@es foram decisivas para se pensar estratégias organizacionais.

O FUNDEF repercutiu com mudancas positivas e, a0 mesmo tempo, indicou a
necessidade de se revisar alguns aspectos, devido as insuficiéncias localizadas no
cotidiano. Vimos, no ano de 2004 (Lei n.° 11.494), alteracdes e, com elas, o fundo passou
a se definir como Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Baésica e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEB). A organizacdo do plano de carreira e a
remuneracdo do magistério estariam amparadas nas diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e da Camera de Educacdo Basica. A politica buscou contemplar
investimentos para o nivel basico, além de ampliar a valorizacdo dos profissionais do

seguimento.
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Apesar desses avangos, ndo existia uma politica especifica que garantisse a
continuidade da formacdo de professoras/es. Essa, era realizada por meio de projetos
especificos organizados pelo MEC e demais esferas governamentais. Somente em 2009,
o governo federal institui uma Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da
Educacéo Basica.

Aprovada pelo Decreto n. © 6.755/09, o plano trouxe nova estrutura, tendo em
vista 0 cumprimento das Metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacéo (aprovado pela
Lei n. ©13.005/2014):

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formag&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 111
do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educacdo basica possuam formacdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
(BRASIL, 2014, p. 16).

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educagéo basica formacéo continuada em sua area
de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, p. 17, grifos nossos).

Importa destacar que a primeira acdo da meta 16 é desafiadora, ja que alguns
municipios ndo resolveram a efetiva presenca da categoria. Os documentos indicam
urgéncias, como melhorias que dependem de uma maior insercéo dessa coletividade.

Para Maximo e Nogueira (2009), o estado de Mato Grosso acompanhou as
discussdes, sobretudo a partir da década de 1990. Ao mesmo tempo, ressalta que a
preocupacao se relacionava com os resultados e cobrancas do governo federal em relacao
as notas obtidas pelas avaliagdes nacionais, como o Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Ao analisarem as
narrativas presentes nos documentos da Politica de Formag&o e os Orientativos
mato-grossenses, Camargo e Monteiro (2020, p. 5) desenvolvem uma critica e afirmam:
“Os documentos oficiais oferecem pistas para que se compreenda os sentidos e 0s
contextos de sua producdo, além de sinalizarem as concepcbes que direcionam 0s
processos formativos. ” Sob essa orientacdo, foi possivel entender as disjuncGes que
marcam a proposic¢ao dessa politica.

Apos a greve iniciada no dia 27 de maio de 2019, a Secretaria de Educacdo torna
publica a Portaria n.° 375/2019/GS/SEDUC/MT, que determina a selecdo de 80 vagas


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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para afastamento para qualificacdo profissional. Avaliamos que tal medida reflete as
insuficiéncias da interpretacdo realizada. Podemos supor que os coletivos docentes tém
reivindicado direito a formacao continuada e a resposta a essa demanda ndo condiz com
os discursos oficiais localizados nos textos orientadores da politica. Essas/es profissionais
seriam submetidas/os a um processo de selecdo que obedeceria a um critério de “ordem
de chegada” de suas respectivas solicitacGes. Posteriormente, ocorreria uma andlise dos
documentos e, caso, em algumas das etapas, deixassem de apresentar algum documento,
0 processo seria indeferido, tendo que reiniciar o pedido.

Podemos considerar que, apesar da gestdo publica reconhecer o exposto na
legislagdo vigente, o fluxo apresentado pela categoria ndo é priorizado. Como
argumentou Dapper (2016), essas politicas estdo ancoradas em duas questdes: a primeira
seria a formacdo — avaliada como insuficiente. Ja a segunda tem rela¢do com a ideia da
melhoria das condicdes de trabalho. Ao mesmo tempo, observa-se como 0s
encaminhamentos se alinham com os ditames neoliberais, em que o percurso formativo

deveria atender as “projecOes estatisticas”.

2.2 Formacéo inicial e continuada a partir da LDB

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.° 9.394/96 orientou
a formacdo inicial e continuada de professores e, em seu artigo 61, (paragrafo Unico,
incisos I, Il e 1ll), vimos que a formagdo dos profissionais deveria atender as
especificidades das diferentes etapas, possibilitando um conhecimento sobre o que é ser
profissional da area e seu papel na transformacéo dos sujeitos.

A legislacdo amparou discussdes sobre acdes defendidas por instituicdes como,
por exemplo, a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED) e a Associagcdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE). Ao longo das décadas, inUmeras a¢BGes permitiram pensar e repensar a
demanda gerada em um campo de disputas ideologicas evidenciadas na Conferéncia
Nacional de Educagdo - CONAE (em 2010 e em 2014).

O Conselho Nacional de Educacdo propds a organizagdo de uma Comissdo
Bicameral de Formacdo de Professores, composta por conselheiros da Camara de
Educacao Superior e da Camara de Educacdo Basica, com a finalidade de desenvolver

estudos e proposic¢des sobre a formacéo de professores, e que essa pudesse suscitar novos
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encaminhamentos. No dia 9 de junho de 2015, foi aprovado o Parecer CNE/CP n.°
2/2015, tendo como relator o professor Luiz Fernandes Dourado, da Universidade Federal
de Goiés. Indicava-se que a formacdo dos profissionais da educacdo deveria ser
compreendida numa perspectiva social, tornando-se uma politica publica que fosse
executada nas instituicdes de ensino superior e nas escolas.

Apo6s a aprovacdo do Parecer CNE/CP n.° 2/2015, o Conselho Nacional de
Educacdo homologa a Resolucdo n.° 2, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada, divididas em sete capitulos. Essa legislacdo buscou contemplar discussdes
relacionadas com a formacéo inicial, continuada e valorizagdo dos profissionais do
magistério. Assim, tratou principalmente de duas acGes importantes no processo
formativo docente: a inicial e a continuada, definindo, em seu Art. 3°, que deve permitir
aos profissionais uma:

[...] compreensdo ampla e contextualizada de educagéo e educacéo escolar, visando
assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a
participacdo na elaboragdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de
aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliacdo
institucional. (BRASIL, 2015, p. 4).

Esse artigo sugere uma proposta participativa, principalmente das/os profissionais
na elaboracédo das acBes, como, por exemplo, o Projeto Politico-Pedagodgico. No entanto,
na préatica, 0 que se observa € que o processo nao apresenta capilaridade consideravel.

Ao ingressar, os profissionais esperam ter a oportunidade de participar da
elaboracdo, implementacéo e discussdo de acdes pedagdgicas, buscando desenvolver uma
formacdo cientifica, cultural e social de acordo com um elo de inovacéo, considerando as
diferentes visdes de mundo. Assim, a formacéo inicial e a continuada deveriam garantir
uma “concepcao de formagdo pautada tanto pelo desenvolvimento de so6lida formagao
tedrica e interdisciplinar em educacédo de criancgas, adolescentes, jovens e adultos (as) e
nas areas especificas de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e
pratica. ” (DOURADO, 2015, p. 301).

E importante destacar que a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 trazia como pano de
fundo a discussédo sobre a formacéo inicial para alguns pesquisadores. Mas era preciso ir
além, ou seja, demarcar o debate no que se compreendia por formag&o inicial e como

poderia ser trabalhada - bem como a formacéo continuada e seus aspectos particulares
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identificados e ressignificados na pratica, possibilitando aos docentes ampliar sua viséo e
atuacdo. Viu-se a necessidade de reorganizar um conjunto de normativas que tratassem
separadamente cada assunto. Partiu-se para uma movimentagdo expressiva incluindo
entidades, associa¢Ges, movimentos sociais e foruns educacionais, que buscaram maior
organicidade para pensar a formacao, propondo rediscutir as diretrizes e pensar caminhos
alternativos para a politica de formagao continuada. As deliberacfes desses movimentos
- sobretudo, os realizados durantes as etapas da CONAE no ambito municipal, estadual e
federal -, reafirmaram a necessidade de se ter uma base comum nacional para a educacao,
propondo o desenvolvimento tedrico, pratico e interdisciplinar para pensar a educacéo no
século XXI. Assim, como ja citado nesse trabalho, a BNCC, foi aprovada em 2017.

Apesar de sua importancia na desconstrucdo das diretrizes ideolégicas que
permaneciam no ambito educacional no Brasil, dando destaque a assuntos como a
profissdo docente, a formacéo, a valorizacdo profissional, a gestao e, principalmente, a
incluséo escolar, reconhecendo a pluridiversidade que se faz presente na sociedade, a
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 teve seu processo de implementacéo prorrogado por trés
vezes, em meio ao caos que se instalou no Brasil ap6s o golpe que sofreu a Presidenta
Dilma Rousseff (2011-2016).

Esse periodo de transicdo de governo fez com que alguns representantes que
estavam a frente dessas e de outras discussdes de suma importancia para a educagdo
fossem substituidos ou excluidos dos debates. Apesar das lutas de algumas entidades,
como ANFOPE, ANPED, CEDES - pela manuten¢do da resolucéo citada anteriormente
-, essas ndo foram atendidas. Nesse interim, o governo entregou ao Conselho Nacional de
Educacdo uma proposta, sendo ela uma extensédo da BNCC.

Esse documento ndo foi discutido com as universidades, profissionais da
educacdo e respectivas entidades e movimentos sociais. Avalia-se que a realidade escolar
ndo € considerada ja que as propostas foram elaboradas por consultores vinculados ao
setor das empresas privadas.

A construcéo de referenciais para a formagao docente torna-se um marco das lutas
que foram/estdo sendo travadas para implementacdo de uma politica que possa impactar
positivamente o desenvolvimento profissional, bem como o processo educativo. No dia
20 de dezembro de 2019, o Conselho Nacional de Educacéo regulamentou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo

Basica (BNC-Formacao), por meio da Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2019. O eixo central da
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Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica (BNCC) foi normatizado pelas
Resolugdes CNE/CP n.° 2/2017 e CNE/CP n.° 4/2018. No entanto, apesar de muitas
discussOes realizadas a penas duras, o conselho revoga de forma impositiva a DCN de
2015 para aprovar a BNC-Formagao, “sem avaliar sua implementac¢ao, ferindo a
autonomia universitaria e negando-se ao dialogo com as entidades cientificas da area
educacional.” (ANFOPE, 2020, p. 1).

Importante destacar que esse documento silencia parcialmente as discussoes
relacionadas com a formacdo continuada e a valorizacéo da profissdo. Além disso, rompe
drasticamente com as diversas conquistas relacionadas com esse temario. Segundo o
documento, a normatizagao se “configura como eixo norteador para todas as politicas e
programas educacionais voltados ao efetivo aprimoramento e fortalecimento da profissao
docente no pais”, tendo em vista que as atribuicdes docente estdo permeadas por
atividades especificas e complexas.” (BRASIL, 2020, p.1).

Apobs sua aprovacdo, diversas instituicdes representativas manifestaram sua
posicdo contraria a inimeros pontos que acentuaram 0s processos de desvalorizagéo e
precarizacdo da formacdo de professores, propondo um didlogo para, juntos, pensarem
uma educacdo decolonial; no entanto, ndo foram ouvidas, reforcando as préaticas
impositivas e autoritarias do governo e desconsiderando as normas estabelecidas pelo
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, que orientava que as articulacdes deveriam ser
realizadas em debates com os profissionais e seus representantes.

Segundo nota da Anped, esse parecer tem situado os objetivos:

[...] “nos principios de competéncias gerais da BNCC”, direcionando a formagao a
um modelo de formacdo e profissionalizagdo que tende a secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagdgica na unidade teoria e pratica. Nessa
concepcao, fundamentada na pedagogia das competéncias, o conhecimento sobre a
pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma sélida
formacdo tedrica e interdisciplinar, intelectual e politica dos professores,
empobrecendo a formagdo e, consequentemente, a autonomia e 0 exercicio do
profissional. (ANPED, 2020, p. 2).

Sem publicizacdo e debates efetivos dos Orgaos representativos, no dia 27 de
outubro de 2020, € publicada a Resolugdo CNE/CP n.° 1, que trata das Diretrizes e Base

Comum para a Formagédo Continuada de Professores da Educagédo Baésica.
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2.3 O impacto das politicas para a Educacéo das Relagbes Etnico-raciais (ERER)

Apesar do espaco escolar ser ideal para fluidez, para as manifestagdes culturais
diversas, a problematizacdo da tematica estd marcada por silenciamentos nos curriculos,
reforcando processos de soterramento do perfil de um Brasil profundo. Os movimentos
sociais lutaram/lutam por um estado democratico com o intuito de romper com o racismo
e a discriminacdo racial - resquicios do processo colonial. O Parecer n.° 003/2004, do
Conselho Nacional de Educacéo, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, e cabe ao estado e a sociedade civil promover e incentivar essa
politica.

A populagdo negra tem enfrentado dificuldades para garantir o acesso e
permanéncia nos espacos formativos, no mercado de trabalho e em varios espacos da
sociedade (BRASIL, 2004). Nesse contexto, lutas foram/sdo travadas para se garantir
politicas s que pudessem discutir a “diversidade”, propondo mudancas no quadro de
discriminacao que se apresentava.

Para Nilma Lino Gomes (2011, p. 2):

E importante compreender, entdo, que a Lei n® 10.639/03 representa uma importante
alteracdo da LDB, por isso, 0 seu cumprimento é obrigat6rio para todas as escolas e
sistemas de ensino. Estamos falando, portanto, ndo de uma lei especifica, mas, sim,
da legislacdo que rege toda a educagdo nacional.

O fragmento da citacdo nos permite supor que, apesar dos desafios para sua
implementacdo, essa virada causou um rompimento nas estruturas hegemonicas no
Ministério da Educacéo, nos sistemas de ensino e na pratica educacional dos professores,
permitindo novas formas de pensar a educacdo escolar brasileira. Apesar das dificuldades
encontradas na fase inicial do seu desenvolvimento, na elaboracdo de materiais e demais
orientacOes, é preciso descontruir a ideia de que existe uma caréncia de producgdes que
possibilitem o cumprimento dessa lei.

A educagdo para ERER pode ser compreendida como um caminho rumo a
valorizacdo das experiéncias e tradi¢Ges culturais e da diversidade que a sociedade
brasileira apresenta, propondo trabalhos didatico-pedagdgicos que procuram (re)
significar costumes, saberes e crencas das populacdes africanas e afro-brasileiras. Alguns
debates sobre a diversidade cultural ganharam maior centralidade no Brasil a partir da

organiza¢ao dos movimentos negros, sendo destaque a “III Conferéncia Mundial contra
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o Racismo, Discriminac¢ao Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas”, realizada de 31
de agosto a 7 de setembro de 2001, em Durban, Africa do Sul. Nessa conferéncia, os
movimentos negros colocaram em pauta a importancia da educagdo antirracista e o
compromisso dos 6rgdos puablicos. A incidéncia de visdes preconceituosas e
estereotipadas sobre a populacdo negra ganhou maior visibilidade.

As reivindicagOes feitas em Durban produziram efeitos, sobretudo para a agenda
dos movimentos negros. A promulgacdo das Leis n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008
incluiu (no curriculo oficial da rede de ensino) a obrigatoriedade da tematica “Historia e
Cultura Afro-Brasileira” em todas as escolas. A ultima lei citada estabelece como
obrigatério o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena (BRASIL, 2003).
Apos alteragdo, o artigo 26-A da Lei n.° 9.394/1996 passou a vigorar com a seguinte

redacéo:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, pablicos e
privados, torna-se obrigatorio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluiré diversos aspectos da
historia e da cultura que caracterizam a formacao da populacéo brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira € o negro
e o indio na formag&o da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢fes nas areas
social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras ” (NR). (BRASIL, 2008).

E preciso atentar para o que descreve o inciso 2° da referida Lei, haja vista a ma
interpretacdo realizada pelos docentes por acreditarem que a responsabilidade de discutir
a tematica no dia a dia escolar cabe apenas aos docentes das areas citadas, mediando, com
isso, um conhecimento fragmentado sobre o assunto, reforcado apenas no més de maio e
novembro, especificamente o dia 20, quando se comemora o dia da consciéncia negra. E
preciso que 0s gestores escolares e professores estabelecam acfes concretas, projetos e
outras intervencdes pedagogicas significativas. A escola tem um papel social e educativo
na formacéo de cidad&os para que respeitem as relacOes sociais e a diversidade cultural.

Para Miranda (2013), a Lei n.° 10639/03 representa um dos mais significativos
elementos no avanco das lutas antirracistas e tem como particularidade a capacidade de

gerar maior problematizacéo sobre as injusticas promovidas pelo sistema educacional, ou


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26a.
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seja, € ““[...] resultado de um modo de se enfrentar os lugares fixos reservados para 0s que,
antes, ocupavam apenas algumas alas da “Casa Grande” nas representacdes construidas
sobre os afro-brasileiros.” (MIRANDA, 2013, p. 112).

A Resolucdo CNE/CP n° 01/2004 trouxe uma nova paisagem para 0 cenario
educacional do Brasil, propondo:

[...] garantia do direito de negros, negras e cidadaos brasileiros em geral ao acesso a
todas as etapas e modalidades de ensino da Educacdo Basica e no estabelecimento
de uma nova relacdo entre os diferentes grupos étnico-raciais, que propicie efetiva
mudanca comportamental na busca de uma sociedade democrética e plural. Para isso,
apresenta procedimentos no trato com a questéo racial a serem observados pelas
Institui¢des de ensino, que atuam nos niveis e modalidades da Educacéo Brasileira
e, em especial, por Instituicdes que desenvolvem programas de formacéo inicial e
continuada de professores. (SANTOS, 2018, p. 115).

Destacamos que uma das principais estratégias dessa legislacédo foi orientar que o
campo educacional organizasse uma formacéo inicial ou continuada, trazendo para o
centro do debate a questdo das relagdes étnico-raciais. Importante destacar que o Parecer
n.° 03/2004, do Conselho Nacional de Educacdo - que regulamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana -, orienta que as discussfes em sala de aula
e em outros espacos formativos busquem ndo enfatizar apenas as questdes relacionadas
aos aspectos negativos dos que se auto identificam nessa classificacdo racial, propondo
aos sujeitos fortalecer desde cedo sua identidade de forma positiva, e ndo tornar-se um
reprodutor do discurso que impera nos documentos. Com o objetivo de colaborar para
que todos os sistemas de ensino pudessem cumprir as determinacgdes legais, de forma a
enfrentar o preconceito racial, racismo e discriminacéo racial, o governo federal cria, no
ano de 2009, o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educac&o das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.

Esses documentos foram distribuidos para todas as escolas publicas e particulares,
bem como universidades, buscando garantir o direito de aprender a equidade educacional
nesses espacos, a fim de promover uma sociedade justa e solidaria (BRASIL, 2013). Esse
Plano Nacional tem como base estruturante 0s seis eixos estratégicos propostos no
documento Contribuicdes para a Implementacdo da Lei n.° 10.639/03, a saber: 1)
Fortalecimento do marco legal; 2) Politica de formac&o para gestores (as) e profissionais

de educacdo; 3) Politica de material didatico e paradidatico; 4) Gestdo democratica e
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mecanismos de participacdo social; 5) Avaliacdo e monitoramento; 6) CondicGes
institucionais (BRASIL, 2013).

Entre outros documentos que foram publicados, destacamos a Resolugédo n.° 4, de
13 de julho de 2010, pelo Conselho Nacional de Educacdo/CNE, e da Camara de
Educacdo Basica/CEB, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica, sendo uma referéncia para a elaboracdo de politicas pablicas para os
governos federal, estaduais e municipais. Esses referenciais deram destaque para o/a
professor/a, bem como para a formacao inicial e continuada no Parecer n.° 7/2010 do
CNE/CEB, que deve ser assumida como compromisso integrante do projeto social,
politico e ético nacional e local. Como analisa Silvana Alves dos Santos (2018), tais
orientacOes trouxeram para o centro do debate as rela¢fes étnico-raciais. De igual forma,
contribuiram para estimular a reflexdo critica para a formulacdo, execucao e a avaliacdo

das politicas educacionais, propondo a esses 6rgaos a (re) formulacdo dos cursos.
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3 NARRATIVAS DE PROFESSORAS/ES: PERCURSOS DA INICIACAO A
DOCENCIA AO PROCESSO DE FORMAGCAO CONTINUADA

Apreender nuances das percepcdes e experiéncias obtidas no processo de
formacgdo continuada, possibilitou identificarmos fissuras e disjun¢bes no campo da
educacao. Compreendemos que, as narrativas do grupo de profissionais em exercicio, que
entrevistamos, podem se constituir como elemento potencializador de reflexdes coletivas
e, consequentemente, de politizacdo da categoria. Trabalhar com essa abordagem
significou empreender um olhar descolonizador para o campo onde atuamos e, ainda,
oportunidade de analisar processos que se ddo nos intersticios das relacBes, nas
engrenagem do sistema educacional do Mato Grosso. Os deslocamentos exigidos, no
debate sobre outras pedagogias, trouxeram as narrativas docentes para o centro e, sob essa
orientacdo, apresentamos tracos das performatividades possiveis, no mundo do trabalho.

Ao considerarmos o mosaico que define a Educacio das Relacdes Etnico-raciais
(ERER) e a orientagdo de importantes representantes dos movimentos antirracistas - em
didlogo com as comunidades quilombolas e com nucleos e associa¢cbes do Movimento
Negro e Movimento de Mulheres Negras -, localizamos lacunas preocupantes. Apos cerca
de duas décadas da publicacdo da Lei n.° 10.639/03 e das Diretrizes, Orientacdes para a
ERER, observa-se a fragilidade dos resultados alcangados visando propostas contra
hegemonicas de curriculo. O compromisso de reinventar as ambiéncias dialdgicas e,
impulsionar a critica aos curriculos praticados, envolve as equipes de gestoras/es. E
condicdo sine qua non insistir com a defesa da educacdo intercultural, tomando nossa
diversidade como pano de fundo, sobretudo, na formagéo continuada.

No conjunto de narrativas, aqui apresentado, vimos aspectos de incongruéncias
filoséficas e politicas. Foi possivel entender a urgéncia de processos de repactuacao social
e entender que dificilmente o estado do Mato Grosso — e o pais, como um todo — alcancgara
promover rupturas descolonizadoras sem envolver a agéncia politica das/os profissionais
e sem reconhecer o legado dos nucleos antirracistas que atuaram/atuam reinventando suas
agendas propositivas. E estratégico recuperar a linha do tempo dessas agdes para melhor
avaliar tais demandas. Sem a criagdo de ambiéncias onde os grupos de profissionais
possam expressar suas concepcoes e reivindicagdes, dialogicamente, torna-se inviavel a
promogcé&o de projetos agregadores e mais justos.

Das entrevistas, destacamos o0s depoimentos sobre silenciamentos e sobre
impasses na formacgdo continuada e na dinamizagdo da ERER. Com a perspectiva

decolonial, buscamos outros percursos interpretativos que nos levassem a romper com
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olhares euro centradas para o campo. Analisamos significacdes que o grupo entrevistado
atribui para as suas experiéncias diversas, nos espacos formativos que vivenciam. Ao
assumirmos a existéncia de tragos, que indicam silenciamentos das culturas dos outros da
colonizacdo, entendemos aspectos do escopo tedrico adotado e que nos posiciona,
filosoficamente, mais ao Sul e menos ao Norte. Um escopo que nos alinha com uma
abordagem emancipatoria e multifacetada, que assume as percepg¢bes do grupo como um
gancho fundamental para concebermos a coautoria da tese. A nosso ver, passa a ser
condicdo sine qua non conhecer o perfil de profissionais desafiadas/os a reinventar suas
andarilhagens formativas.

A realizacdo das entrevistas se deu em diferentes etapas e foi marcada pelo
impacto da pandemia de Covid-19, no Mato Grosso. Em todo o mundo, j& se admite uma
outra epidemia, que ¢ a da depressdo. No Brasil e, no Mato Grosso, ndo foi diferente. O
tema da satude mental deve ser assumido quando enfrentamos as inimeras perdas, nas
instituicbes educacionais e nas respectivas familias. Entre idas e vindas, devido aos
protocolos exigidos, foi decisivo observar os atravessamentos que marcaram o cotidiano
das familias do grupo escolhido, para a interlocucdo. Os dados apresentados, nos
respectivos depoimentos, apontam caracteristicas da performatividade que alcancam
diante dos desafios impostos por disjuncdes relacionadas com os distanciamentos entre
praxis e politicas educacionais.

Os descritores Praxis educacional, Projeto Educativo, Diversidade na Escola e
Formacdo continuada orientaram nossa formulacéo, alinhada com a critica decolonial.
Preocupamo-nos em deslocar o grupo de profissionais para o centro da tese. 1sso porque
nossa intencdo foi alcancar proposicGes advindas da cotidianidade experenciada nas
instituicGes escolares. A coautoria, portanto, é parte da perspectiva descolonizadora que

anima a investigacéo.

3.1 Perfil do grupo

O grupo entrevistado faz parte de trés polos do Cefapro em Mato Grosso,
localizados no municipio de Matupé, Sinop e Cuiaba. No quadro seguinte, apresentamos
dados para uma maior aproximacéo, destacando informagdes referentes ao nome, idade,
forma de autodeclaracdo da identidade étnico-racial, formacao profissional, cidade de
localizagéo, tempo de atuagéo profissional, tipo de vinculo empregaticio e em que séries

realizam seus respectivos trabalhos.
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Nome Idade | Autodeclaracdo | Formacao Cidade Tempo na Rede
cor/raca Estadual/Turmas/Vinculo
Suellen 31 anos branca Educacéo Cuiaba 05 anos/ 6° ao 9° ano / Contrato
Fisica
Maria 44 anos branca Pedagogia Cuiaba 09 anos/ Unidocéncia / Efetiva
Lucas 48 anos Educacéo Cuiaba 13 anos/ 6° ao 9° ano / Efetivo
parda Fisica
Suzi 32 anos Matemaética | Matupa 11 anos/ 6° ao 9° ano / Contrato
parda
Marcia 37 anos negra Pedagogia Matupa 09 anos/ Unidocéncia / Contrato
Teresinha | 33 anos branca Pedagogia Cuiaba 05 anos/ Unidocéncia / Efetiva
José 25 anos branca Pedagogia Cuiaba 02 anos/ Unidocéncia / Efetivo
Carla 36 anos Pedagogia/ | Cuiaba 02 anos/ Unidocéncia/ Efetivo
parda Historia
Elizangel | 30 anos negra Pedagogia Sinop 09 anos/ Unidocéncia/ Efetiva
a
Nilcete 35 anos branca Ciéncias Sinop 13 anos/ 6° ao 9° Ano / EJA -
Bioldgicas Efetiva

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

Sobre o perfil do grupo entrevistado, identificamos que, dentre os 10 profissionais,
oito sdo do sexo feminino e dois do sexo masculino. Quanto a identidade étnico-racial,
cinco se autodeclararam de cor/raga negra, trés de cor/raca parda e dois de cor/raga negra.
Foram cinco os que se autodeclararam da cor/raca branca. Conforme os dados, oito tém
mais de cinco anos de atuacdo e a formacdo ocorreu em diferentes areas, estando, entre
elas: Pedagogia, Ciéncias Biol6gicas, Matematica, Histéria e Educacdo Fisica.

Com essas primeiras caracteristicas, buscamos apreender aspectos das suas
performatividades, bem como compreender as experiéncias formativas com a ERER.
Como resultado dessa caminhada, destacamos, no que segue, fragmentos das

aproximacdes que realizam, a partir dos pontos apresentados nas respectivas entrevistas.
Professor Lucas
Lucas tem 49 anos, divorciado, autodeclara-se pardo, nasceu na cidade de

Acorizal/MT e, segundo ele, seu nome tem relagdo com a miscigenacdo dos povos que

residiam nessa regido. Tém trés irmdos, sendo o filho mais velho. O professor revela que
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teve uma infancia simples. Por ser o primogénito, teve a missao de cuidar dos demais
irmédos, enquanto sua mde estudava e trabalhava, substituindo a infancia pelas
responsabilidades adultas. Toda trajetéria de escolarizacdo basica do professor Lucas
ocorreu em estabelecimentos publicos. Cursou a graduacdo na Universidade Federal de
Mato Grosso, sendo aprovado no curso de licenciatura plena em Educacéo Fisica, e atua
como professor efetivo nas redes municipal e estadual de Cuiaba.

Por estar diariamente no espago escolar, em instituicdes diferentes, com um
publico heterogéneo - localizado em bairros considerados vulneraveis -, reconhece que
as situacbes de preconceito ocorrem nesses espacgos e que, apesar de ndo ser uma
discussdo nova, ele nunca esteve a frente de acBes que pudessem debater o assunto ou
levantar a bandeira do antirracismo. Ao mesmo tempo, declara que quando percebe
atitudes dessa monta, busca se posicionar criticamente. O professor reconhece a
importancia da formacdo continuada, dando a oportunidade de as/os docentes

problematizarem a questéo.

Professora Nilcete

Nilcete tem 36 anos de idade; € mestre em educacgdo e doutoranda em educacao
na linha da educacéo especial. Sobre o seu pertencimento racial, declara-se branca, mas
tem consciéncia que é fruto do processo de miscigenacdo ocorrido no pais. Ao
retornarmos a sua infancia e juventude, relata que cresceu e continua morando em um
sitio. Afirma que, ainda que simples, essas fases foram de experiéncias significativas.
Apesar de ter que ajudar nas tarefas da casa, os estudos eram seu foco principal, pois via
ali a oportunidade de realizar sonhos. Sua mée é professora e seu pai um trabalhador na
roca. Para complementar a renda familiar, faziam revendas em feiras aos domingos. Os
estudos comecgaram cedo, incluido a pré-escola. A sua trajetdria formativa se deu em
instituicOes pablicas e por trés anos estudou em um colégio particular, formando-se em
Ciéncias Bioldgicas, pela Universidade do Estado de Mato Grosso.

As discussdes sobre relagGes raciais emergiram em diferentes episodios de sua
trajetoria. Declara ter presenciado situa¢fes constrangedoras com familiares ndo brancos.
Ja no espaco escolar, afirma que as questdes raciais s@o evidentes, principalmente em
relacdo aos estereotipos e formas de degenerescéncia da identidade de pessoas negras.
Apelidos e praticas que na maioria sdo consideradas bullying - e ndo evidéncias do

racismo -, chamam sua atencdo. Apesar de acreditar que por meio da formagao continuada
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as/os profissionais tém a oportunidade de problematizar importantes temas, Nilcete
acredita que existem importantes falhas, tendo em vista que os pontos privilegiados, em
algumas dindmicas, ndo condizem com as demandas do cotidiano nas instituicOes

escolares, com as demandas apresentadas por profissionais em exercicio.

Professora Suzi

Suzi tem 33 anos, nasceu na cidade de Sao Félix do Araguaia/MT e se declarou
parda. Sua infancia foi compartilnada com seus dois irmaos. Na juventude, teve que
trabalhar para contribuir com a renda familiar — atividade conciliada com os estudos. Sua
escolarizacdo na educacdo basica foi em escolas publicas, ndo vivenciando reprovacdo ou
desisténcia. Em 2007, inicia o curso superior em Pedagogia, numa instituicdo particular,
com duracdo de trés anos. Ao concluir essa primeira graduacdo, surgiu a oportunidade de
cursar uma segunda licenciatura pelo PARFOR. Assim, no periodo de férias (de janeiro
e julho), se deslocava para o municipio de Rondonépolis/MT para cursar as disciplinas
especificas da carreira de Matematica.

Nesse periodo de formacdo superior, ja atuava como auxiliar de creche e como
docente, somando 13 anos na educac¢do (como contratada). A escolha pelo magistério ndo
foi algo sonhado, no entanto, a partir de uma oportunidade de emprego como auxiliar de
creche, o desejo de seguir a profissdo docente foi despertado. Suzi afirma que existem
situacOes de preconceito racial no espaco escolar, e sua relacdo esta ativamente ligada a
esse meio. Afirma que tem um papel fundamental em conscientizar o corpo discente,
mostrando que visdes de mundo desrespeitosas sdo crimes. Nesse sentido, tem buscado
desenvolver acBGes pedagdgicas que de fato sejam significativas para o combate ao
preconceito racial. Para Suzi, a formacdo continuada ndo tem contribuido para essa
questdo central. Os temas discutidos na formacéo ainda estdo distantes da realidade

escolar.

Professor José

José tem 26 anos, € solteiro, branco e nasceu na cidade de Arama/MA. Declara
ter tido uma infancia comum e, apesar de poucos amigos, as vivéncias comunitarias
marcaram positivamente esse periodo da vida. Estudou em escolas pulblicas, tendo

lembrangas da visdo tradicional das institui¢ces, incluindo a punicédo fisica. Em 2013,
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ingressou no curso de Pedagogia em universidade privada. Tal escolha esta relacionada
com desejos fomentados desde a adolescéncia. Relata que desde cedo, ao brincar com os
grupo de amigos, intencionava trabalhar como professor. A temética da Educacéo para as
relacBes étnico-raciais (ERER) é presente em suas preocupacdes ja que cresceu em um
ambiente embalado por piadas preconceituosas com pessoas negras.

No meio profissional, percebe que a temética precisa ser inserida, para sensibilizar
0 corpo docente e que essa virada serviria para quebrar visdes subalternizantes que
incidem nas relagdes intragrupos, no cotidiano escolar. Nesse contexto, o professor José
acredita que a formacéo continuada é fundamental para discutir a realidade sociocultural
da sociedade em que esta inserido, sobretudo, quando a tematica € ERER. Entende que
esse debate acontece mais ainda timidamente e de forma isolada. As experiéncias que
teve na universidade, ao participar do grupo de pesquisa, e na sua militdncia no
movimento social (LGBTQ+), em Brasilia, ajudou a compreender necessidades das

minorias que lutam por direitos.

Professora Carla

Carla tem 37 anos, € formada em Pedagogia e em Historia, mestre em educacéo,
solteira, negra de pele clara (parda). E nascida numa periferia do Distrito Federal. Sua
mée é uma mulher negra, de area rural, nasceu no estado do Goias, vindo, posteriormente,
a residir no Distrito Federal. Seus avds eram catolicos mas frequentavam as casas de
Candomblé. Estudou em escola publica, acompanhada pelos incentivos de sua mée e avo,
um vinculo que definiu suas escolhas. O envolvimento com o temario da ERER se déa na
infancia, tendo em vista que conheceu o racismo nas idas e vindas como participe de uma
familia preta. Nas casas onde sua mde trabalhava, no meio do caminho, nas paradas de
onibus, algumas aprendizagens foram reveladoras. Sobre a experiéncia de deslocamento
diario, para escola e outros compromissos, fez a seguinte declaragdo: ““[...] no ponto de
onibus, que era cheio de mulheres pretas, elas precisavam se esconder porgue jovens do
bairro, de mansdes das classes mais altas, passavam jogando urina e fezes, gritando e
xingando.”

Nesse sentido, percebe a importancia da formacdo continuada incluindo as
questdes das relagdes raciais. Entende que ela possibilita trocas, sobretudo, em ambientes
pautados na gestdo democratica e dialdgica. Nas experiéncias académicas que participou,

pode observar como se dao parcerias em eventos, cursos e atividades realizadas nas
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universidades e institutos federais. Sua trajetdria pessoal e profissional tem possibilitado
construir a identidade como militante dos movimentos sociais, algo que carrega na vida
inteira. No movimento estudantil, teve a oportunidade de participar de encontros
organizados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Somando-se a esses percursos,
ao final do ensino médio, passa a compor a juventude do Partido dos Trabalhadores (PT)
e do movimento do Hip Hop, afirmando que: “¢é preciso dar intencionalidade politica para
o0 “viver”, isso significa acreditar, buscar contribuir na constru¢ao de uma sociedade, um

mundo melhor para todos. ”

Professora Suellen

Suellen tem 32 anos, é solteira e se autodeclara branca. Nasceu na cidade de
Mozarlandia (Goias) e tem duas irmas. Sua infancia foi marcada por bons episddios de
sociabilidade. O falecimento de seu pai, em decorréncia de uma trombose, interrompeu
as boas historias familiares. Ela, as irmés (ainda pequenas) e a mae se viram em um
cenario novo de perda irreparavel. Sua mae lutou sozinha para criar as filhas e a sua
trajetdria escolar ocorreu no sistema publico. Nesses espacos, teve a oportunidade de
participar de turmas de teatros e campeonatos de handebol. O ensino superior foi
desafiador e sua primeira tentativa de ingresso foi em 2005. Prestou o vestibular para o
curso de Biologia, mas ndo conseguiu aprovacao, tendo éxito no ano seguinte (2006) em
Educacao Fisica — area de formacao.

Em 2015, ingressa no mestrado em educacéo pela Universidade Federal de Mato
Grosso, onde seguiu com o doutorado. Ao concluir a graduagéo, atuou na educacao
béasica, tendo a oportunidade de trabalhar em instituicdes onde foi estudante. Com relacdo
as discussbes das relacOes raciais, Suellen afirma que foram abordadas durante a
graduacdo, mas, efetivamente, aprofundadas no mestrado. Declarou que, antes disso, ndo
conseguia perceber as nuances do racismo a brasileira. Observa que a formacgéo
continuada tende a contribuir com o processo de reflexdo e sensibilizagédo das pessoas da

area, ndo dando receitas prontas, mas indicando caminhos.

Professora Marcia

Marcia tem 37 anos, estd casada e tem trés filhos. Sobre a autodeclaragéo, afirma

ser negra. A professora revela que teve uma infancia vista como normal e as suas
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memorias sdo de afetos que impulsionaram sua visdo de mundo. Ressalta que seus pais
lutaram para garantir o sustento da familia e seu processo de escolarizacdo foi em
instituicOes publicas. Dedicada aos estudos, demonstrou interesse pela docéncia e suas
professoras foram inspiracdes para a escolha profissional. Em 2006, iniciou o0 curso de
Pedagogia pela Faculdade de Educagdo de Alta Floresta (UNIFLOR), concluindo em
2009. Nesse periodo, atuou como auxiliar de creche, monitora de oficinas no Programa
de Erradicagdo do Trabalho Infantil (PETI) e, ap6s conclusdo do ensino superior, teve a
oportunidade de assumir uma sala de aula.

A vivéncia com estudantes do Programa PETI permitiu que Marcia tivesse um
contato com criangas e jovens de diversos bairros do municipio, evidenciando aspectos
centrais da diversidade sociocultural da sua regido. Apesar de ter conhecimento de
praticas racistas com familiares e conhecidos, péde considerar as narrativas das/os
estudantes com relacdo a esses atos, além de presenciar, em sala de aula, atitudes
preconceituosas que eram traduzidas como “brincadeiras”. Por meio dos processos
formativos, ela se esforca, enfrentando o temario da diversidade, as questdes da educacao
especial, sexualidade (dentre outros temarios) e tem se desafiado a trabalhar em sala de

aula com essas problematicas.

Professora Teresinha

Mae de dois filhos, Teresinha tem 34 anos de idade, autodeclara-se branca e esta
casada. Declara ter tido uma infancia e juventude tranquila, tendo a oportunidade de
experenciar um convivio em familia potencializador. Esse periodo, segundo a professora,
foi marcante incidindo em suas memadrias e contribuiu para sua compreensdo de mundo.
O processo de escolarizacdo foi decisivo e definido pela sua dedicacdo. Com
professoras/es que marcaram O Seu percurso, esse encontro aparece como central para as
suas decisdes sobre o mundo do trabalho. Atualmente, € professora efetiva da rede
estadual de educacdo em Mato Grosso. Suas relagdes com as questdes raciais sdo oriundas
das vivéncias pessoal e profissional. Declara ndo ter vivenciado encontros proficuos que
pudessem impulsionar o debate. Em outros termos, reconhece a falta de oportunidade de
aprofundar a compreensao da tematica, mas reconhece a importancia de se refletir sobre
as relacOes étnico-raciais. Entende que tambem na formacdo continuada é estratégico

incluir os eixos centrais da ERER. Esse momento, para ela, € importante por se tratar de
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uma oportunidade de se explorar as tensdes que andam juntas com a experiéncia social

cotidiana.

Professora Maria

Maria tem 44 anos de idade, esta casada e € mée de dois filhos. Sobre sua pertenca
racial, considera-se branca. Nasceu na cidade de Tucurui, no estado do Para. Apesar dos
desafios, segundo declara, a infancia foi marcada por experiéncias de felicidade. Sua
trajetdria escolar foi em instituicdes pablicas, e entende que se dedicou como estudante.
Com o apoio dos pais, encontrou a esperanca de conquistar sonhos e, portanto, oferecer
uma condigdo melhor para sua familia. Em 1998, concluiu o ensino médio (modalidade
magistério), cursou licenciatura plena em Pedagogia na Universidade Federal de Mato
Grosso, colando grau em 1998. E especialista em Gestdo Escolar pela Universidade
Castelo Branco. Exerceu a docéncia desde o comego desse processo formativo, atuando
em turmas de educagdo infantil e ensino fundamental. E professora efetiva da rede
estadual de educacédo ha nove anos. Suas relacbes com a ERER estéo ligadas as formacdes
realizadas no espaco escolar, bem como a participacdo em eventos especializados na

tematica.

Professora Elizangela

Elizangela tem 31 anos de idade, € negra, esta casada e € mde de uma menina. Em
sua visdo, sua infancia foi tranquila, morando com os seus pais e seu irmdo em um sitio.
Apesar das dificuldades que vivenciaram, a unido familiar fez com que superassem 0s
obstaculos. Devido a falta de oferta de cursos nessa localidade, a familia mudou-se para
a cidade e, para contribuir na renda familiar, ela e seu irm&o saiam as ruas para vender
abacaxi. Sempre estudou em escolas publicas, ingressando na universidade particular com
18 anos de idade. Formada em Pedagogia, é especialista em educagdo infantil e,
atualmente, é professora da educacdo infantil. E efetiva da rede municipal de ensino,
docente na rede estadual como interina, e empreendedora no ramo da beleza.

A escolha pela docéncia ndo era sua primeira op¢do profissional. No entanto,
devido a escassez de cursos na regido — e condicdo financeira —, decidiu-se pelo
magistério, tendo se realizado nesse campo. Apesar de reconhecer que o0 racismo existe

na sociedade, de ter participado de movimentos de jovens em sua cidade, ndo se recorda
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de fatos que tenham ligacao direta com manifestacdes excludentes. Ndo tem buscado se
aprofundar sobre o assunto, mas compreende que se trata de demanda importante.
Entende que o referido tema precisa ser discutido no espago escolar, com objetivo de
minimizar as praticas racistas, e que, por meio das discussdes, eventos, seminarios, 0S
profissionais tém a oportunidade de conhecer e desenvolver a proposta de diversidade no

curriculo.

3.2 Sobre a préaxis educacional

No eixo Praxis educacional, buscamos identificar tracos das experiéncias
formativas do grupo de entrevistadas/os. Foi possivel apreender aspectos dos desafios
superados e, ainda, observar oportunidades de reflexdo sobre suas identidades como
profissionais da educagdo. Indagamos sobre o trabalho desenvolvido nas aulas a partir
das orientacdes da ERER e, com base nas suas declara¢fes, podemos supor que muitas
questdes apontadas sugerem limitacGes impostas por disjun¢des estruturais, conforme os

fragmentos seguintes indicam:

Na minha compreenséo, a unidade sé trabalha no més de novembro, e quando
vamos propor algo especifico, alguns colegas falam que todos somos iguais, e
que especificar s6 negro pode aumentar o preconceito. (Professora Suellen,
entrevista realizada, 2020, grifos nossos).

Superficialmente, em ocasides pontuais, como datas correlacionadas, situacées
de conflitos verificadas pelos professores e outros. (Professora Maria, entrevista
realizada, 2020).

Geralmente s6 é trabalhado sobre a temética das relacGes étnico-raciais
durante a semana da Consciéncia Negra, em novembro ou quando ocorre
alguma situacdo envolvendo racismo na escola. O trabalho, geralmente, é
desenvolvido por professor que lecionam para o mesmo ano escolar, exemplo,
professores dos 5° anos. Sdo feitos projetos de pintura, leitura de livros
tematicas, pequenos teatros que retratam algum racismo e ap6s debate sobre o
assunto, mas ndo se tem um projeto para toda a unidade escolar focada na
tematica. (Professor José, entrevista realizada, 2020).

A metodologia da EJA mudou muito, foi um desmonte da identidade dos CEJAS.
Pessoas/governantes que fazem leis e orientagdes e que nunca sequer pisaram
numa escola de jovens e adultos, ndo conhecem a realidade do nosso publico.
Hoje em dia ,ndo existem mais projetos e toda aquela interacéo e troca entre 0s
alunos, € muito triste ver como esta hoje [...] a tematica racial é trabalhada
individualmente pelos professores e normalmente na semana que antecede ao
dia da consciéncia negra. (Professora Nilcete, entrevista realizada, 2020).
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As datas comemorativas emergem como um tipo de espago/tempo residual.
Observamos questdes sobre como se encaminham as orientagdes da Lei n.° 10.639/03,
por meio das praticas, mas sem considerar as orientacdes presentes nas diretrizes
especificas. As atividades cotidianas ganham folga neste més (novembro), entrando em
cena o Dia da Consciéncia Negra. Foi possivel observar que as datas comemorativas séo
0 espaco-tempo em que se autoriza uma “pseudo agenda” da diversidade afrodescendente.

E possivel considerar que existem unidades de ensino que apresentam dinamicas
alternativas e, consequentemente, abrigam outras experiéncias mais alinhadas com a
demanda aqui em questdo. Desse modo, € possivel entender que, ao concentrarem 0
debate no més de novembro, a ERER € mascarada e as comunidades escolares mantém
silenciamentos estratégicos que favorecem a colonialidade do saber.

Quando a professora Suellen afirma que os colegas declaram que “todos somos
iguais”, pode-se pensar que 0 mito da democracia racial se mantém. Nos discursos em
disputa, é possivel observar uma negacgdo da diversidade e dissintonias com a demanda
por justica curricular. A narrativa da referida professora permite aproximagfes com a
interpretacdo realizada dentro da critica decolonial. Os relatos que constituem o conjunto
aqui apresentado trazem a tona um quadro situacional favoravel ao status quo. Conforme

as professoras Carla, Suzi e Marcia, o tema do racismo “ndo ¢é trabalhado”:

N&o é trabalhado. Pelo menos ndo como diretriz da unidade escolar. Eu sei que
foi colocado no Projeto Politico-Pedagogico, mas néo trabalhamos esse tema,
ndo. Sempre sdo outros, como avaliacdo, indisciplina. Entdo, é uma coisa que
deve ser trabalhada em todos os meses do ano, deve ser lembrado. porque se
nos formos ver, todos nés temos o sangue negro. (Professora Carla, entrevista
realizada, 2020).

N&o, ndo trabalha. E nos até temos uma colega de trabalho, que ela sempre esta
batendo nessa tecla. E falaram assim que ela, eu ja vi, ela ja foi barrada ao
tentar trazer a opinido dela sobre essa questao, sobre a questéo afro, para gente
trabalhar interdisciplinar, multidisciplinar, e ndo foi aceito a opinido dela.
Como, por exemplo, ela sugeriu...vamos no dia 20 de novembro nos vestir como
os africanos, e toda vez ela foi taxada, nunca foi aprovada a ideia dela em
relacdo aos negros. (Professora Suzi, entrevista realizada, 2020).

Sinto falta de trabalhar sobre esse tema. Olha, isso ai € mais por conta dos
professores, [...] se o professor que agregar no seu conteudo, porque tem
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professor que passa batido, se perguntar que data é aquela, nem sabe, muito
menos a historia. (Professora Marcia, entrevista realizada, 2020).

Os fragmentos ora apresentados nos ajudam a reconhecer algumas énfases.
Notadamente, temos uma lacuna expressiva por onde escapam as orientacfes da ERER.
A escola analisada como espaco de socializagéo de saberes e conhecimentos diversos tem
a responsabilidade de discutir essas teméticas para apoiar a consolidagdo de outros
curriculos mais justos. Observam-se disjungdes e fragilidades que obstruem rupturas
urgentes. Concordamos com Gomes (2012, p. 105), quando afirma que esse siléncio esta
inserido no “contexto do racismo ambiguo brasileiro ¢ do mito da democracia racial e sua
expressao na realidade social e escolar.” E que essas estruturas ganham forgas a cada
negacao ou trabalho superficial que € realizado sobre as questdes raciais.

Vimos, nos fragmentos reproduzidos aqui, como sdo mantidos distanciamentos,
tendo em vista que alguns profissionais declararam ndo conhecer o conjunto de temas da
ERER. Ao mesmo tempo, apreendemos algumas pistas que sugerem agdes pontuais em
datas comemorativas. Também vimos como se dinamizam, a contrapelo, outros

curriculos na aula. No depoimento de Lucas, Nilcete e José chama a atencdo o seguinte:

Sim, tenho trabalhado com frequéncia esse tema na minha aula [...]
principalmente no meio esportivo, em que a intolerancia racial ainda é algo
frequente. Com relacgdo a conflito em sala de aula, é algo muito amplo, é comum
em sala de aula. Vejo uma certa animosidade quando se trata de respeitar a
opinido do outro e isso implica também as relagdes étnico-raciais. (Professor
Lucas, entrevista realizada, 2020).

Mesmo com o desmonte da EJA e a perda da identidade do que ja foi 0 CEJA,
sempre que possivel eu trabalho essa tematica, mas individualmente, sem a
participacdo ou troca com outros professores. O publico da EJA, em sua grande
maioria, € afrodescendente. E interessante trabalhar questdes sobre o
brangueamento, aceitacdo, miscigenacdo, eles participam ativamente das
discussOes, querem contar suas experiéncias, a aula flui. (Professora Nilcete,
entrevista realizada, 2020-grifos nossos).

Sim. Pelo menos uma vez durante o semestre do ano ou nas vezes que ja
presenciei algum conflito. Ja presenciei alguns conflitos entre alunos de minha
turma e de outras turmas também [...] dai preparei uma aula focada nessa
temética para discutir com toda a turma a importancia de respeitarmos todos
0s colegas, independentemente da cor. (Professor José, entrevista realizada,
2020).
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As narrativas demonstram que, mesmo com as limitacdes do senso comum que
cercam o temario, professoras/es tém buscado construir estratégias para lidar com a
discussao racial. O depoimento da professora Nilcete permite evidenciar que nesse espacgo
escolar a maioria do corpo discente € composto por pretos e pardos. Desde 2005, o
Ministério da Educacdo tem incluido nas acbes do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) o Censo Escolar. Essa proposta tem como
objetivo coletar informagdes sobre os quesitos raca/cor, permitindo tracar o perfil racial
de estudantes matriculadas (0s) em todas as instituices publicas e privadas de ensino,
revelando a realidade racial presente na educacdo. No conjunto de narrativas construido
para a tese, apareceram aspectos relacionados com o fenébmeno da superficialidade.
Vimos que emergem percepgdes sobre insuficiéncias formativas. Suzi fez a seguinte

argumentacao:

N&o trabalho. Mas, sim, ja trabalhei, mas sinceramente ndo foi nessa escola,
mas em outra, também estadual, aqui no municipio [...] por ndo trabalhar, eu
culpo a coordenacdo, porque tudo que a gente da opinido para trabalhar ndo é
aceito. E sabemos a questdo da hierarquia dentro da escola, [...] entdo a
coordenacdo deveria dar mais respaldo, porque ja estd tudo estipulado, e
quando ha alguma brincadeira em relacéo a cor ou outra coisa, eu paro a aula
e chamo atencdo. (Professora Suzi, entrevista realizada, 2020).

Da declaragéo da professora Marcia, chamou a atencéo o fragmento que segue:

Olha, € até vergonhoso dizer, mas como eu ndo tenho muito conhecimento sobre
esse conteudo racial, dai ndo tenho trabalhado em minhas aulas, mas se tem um
projeto eu ajudo e procuro fazer algo com os alunos, mas no dia a dia ndo tenho
trabalhado [...] caso tenha algum conflito busco conversar com eles junto com
a coordenacdo. (Professora Marcia, entrevista realizada 2020).

Observamos que as professoras Suzi e Marcia admitem as disjunces relacionadas
com a realidade desigual e o curriculo que dinamizam. E relevante considerar que, entre
brincadeiras e piadas racistas, estudantes negras (0s) tém sofrido cotidianamente. O
racismo recreativo é uma realidade nas travessias de familias negras. Ao pensarmos com
Costa (2007), entendemos que, quando silenciamos a discussdo sobre desigualdades
raciais, os docentes reforcam a negacdo de sua existéncia e reflexdes efetivas nos
curriculos e na vida cotidiana. Concordamos com Gomes (2011), quando afirma que as

escolas precisam buscar um enraizamento e mobilizagéo, envolvendo a sociedade civil
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para rupturas efetivas com esse estado de coisas. A efetivacdo da proposta da ERER
abarca um ciclo de a¢des nos curriculos, nas politicas de formacéo de professoras/es e na
elaboracdo/execucgdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Os relatos das professoras Suzi e
Marcia confirmam que sdo encontradas dificuldades no enfrentamento do racismo
analisado como ‘“componente estruturante da sociedade, que penetra o tecido social e
interfere no cotidiano da escola.” (COSTA, 2013, p. 151).

Esses problemas tendem a se acumular, e a dificuldade tem resultado em omissao
diante das préaticas racistas. Nesse sentido, é preciso que a gestdo escolar e 0s 0rgaos
formativos garantam acGes concretas para uma efetiva interrupcéo dos efeitos do racismo
estrutural e, consequentemente, curricular. Ao silenciarmos, assumimos uma postura de

inferiorizacdo de culturas sufocadas pela colonialidade do poder.

3.3 Sobre o projeto educativo e diversidade na escola

Com a promulgacdo da Lei n.° 10.639/2003, as unidades de ensino tiveram que
reformular os documentos curriculares, bem como repensar as estratégias de ensino para
propiciar aos educandos o conhecimento da historia dos povos que contribuiram para a
formacdo da sociedade brasileira. Apesar das conquistas, enfrentam desafios para a
efetivacdo de outras dindmicas curriculares, como, por exemplo, a falta de apoio da gestéo
escolar e dos 6rgdos centrais. Podemos entender que a proposta da ERER esta ancorada
numa perspectiva afro-brasileira de decolonialidade. As pedagogias decoloniais formam
um conjunto de pedagogias que “animam o pensar desde e com genealogias,
racionalidades, conhecimentos, praticas e sistemas civilizatérios e de vida distintos [...]
incitam possibilidades de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar escutar e saber de
‘outro modo.” (WALSH, 2013, p. 28)

A partir das narrativas que consideramos, sdo analisadas nuances das experiéncias
formativas, bem como diferentes estratégias utilizadas no cotidiano. Reformamos o
interesse nas demandas a serem enfrentadas a partir de propostas de formacao continuada,

no estado do Mato Grosso.

Quadro 9 - Percepc¢bes dos docentes acerca das questdes étnico-raciais

Nome Cor/raca Componente Percepgdes acerca das questdes étnico-raciais
curricular




Suellen

branca

Educacéo Fisica
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Esses debates so foram abordados durante a
graduacdo e aprofundado no mestrado; antes disso
ndo conseguia perceber as nuances sociais das
relagdes raciais

Maria

branca

Pedagogia

As percepcdes estdo ligadas as formacdes realizadas
no espaco escolar, bem como a participacdo em
eventos que trazem a discusséo

Lucas

pardo

Educacéo Fisica

Reconhece existéncias de situacdes de preconceito
no espago escolar

Suzi

parda

Matematica

Existem situagBes de preconceito racial no espago
escolar

Marcia

negra

Pedagogia

Estdo nas narrativas dos alunos com relacéo a esses
atos, bem como foram presenciadas em sala de aula
atitudes preconceituosas que, na mentalidade dos
alunos, eram apenas brincadeiras

Teresinha

branca

Pedagogia

Vivéncias pessoal e profissional; no entanto, ndo
teve a oportunidade de se aprofundar sobre a
tematica

José

branco

Pedagogia

Percepcbes desde a infancia, de forma negativa, pois
ouvia piadas preconceituosas com pessoas negras.
No meio profissional percebe que a temética deve

ser discutida entre os profissionais para quebrar
paradigmas pré-existentes nas escolas salas de aula

Carla

parda

Pedagogia/Histori
a

As questdes raciais se fortalecem desde a infancia,
conhecendo o racismo nas idas as casas que sua méae
trabalhava, nas paradas de énibus

Elizangela

negra

Pedagogia

Reconhece que o racismo existe na sociedade, ndo
se recorda de fatos que tenham ligacéo direta com
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sua trajetoria, mas compreende que tal assunto é
preciso precisa ser discutido no espaco escolar

Nilcete branca Ciéncias No espaco escolar afirma que as questdes raciais sdo
Bioldgicas evidentes, principalmente com relacéo aos apelidos
e praticas, que, em sua maioria, sdo consideradas
bullying

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

Ao discorrerem sobre as questdes das relagdes étnico-raciais no processo de
formacédo (inicial e continuada), identificamos — nas narrativas dos entrevistados negros
— gue reconhecem as situacdes de racismo e preconceito racial a partir de experiéncias
individuais ou familiares, como também em sala de aula e entre os estudantes. Destacam
a frequéncia da modalidade racismo recreativo. Na sequéncia, apontam ser necessario
aprofundar estudo acerca dessa tematica em espacos de formacdo dos docentes e dos
discentes.

Nas narrativas sobre as percepcdes acerca da questdo étnico-racial dos docentes
brancos, identificamos que tiveram acesso ao debate étnico-racial no processo de
formacdo e identificam situacfes em sala de aula, destacando também o racismo
recreativo. Reconhecem a importancia de estudo e aprofundamento sobre o tema para
ampliacdo de estudos em sala de aula. Contribui¢es do pesquisador Adilson Moreira
(2019, p. 67), em seu estudo sobre Racismo Recreativo (2019), nos levam a pensar como
ocorre a naturalizagdo do racismo. Para 0 autor, “o que estamos chamando de racismo
recreativo ndo pode ser visto como um tipo de comportamento individual porque esta
presente em diversas formagdes culturais, notoriamente nos meios de comunicagdo.”

Compreendemos que a questdo envolve, de forma subjacente e, inclusive,
explicita, manifestacfes degradantes que sustentam processos excludentes. Para a
efetivacdo de um compromisso com a educagéo antirracista, coloca-se como urgente o
reconhecimento do Brasil como uma nacao racializada, e que a educacao para as relagoes
étnico-raciais tem como perspectiva contribuir para a constru¢cdo de uma sociedade

democratica, o que "implica a defesa da protecdo das pessoas contra mensagens que as
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desqualificam como atores sociais competentes por pertencerem a minorias.”
(MOREIRA, 2019, p. 108).

Foi possivel observar, no depoimento de Suellen, alguns aspectos-chave sobre
quando aparecem os temas da ERER:

Sim, tive acesso durante o mestrado na UFMT. Como fiz a pesquisa na linha de
movimentos sociais e educacdo popular e minha pesquisa era sobre
comunidades quilombolas, tive acesso a leituras sobre as questdes das relacdes
étnico-racial, as diretrizes, as discussdes sobre o racismo e, como a pesquisa do
mestrado foi em comunidades quilombolas, tive acesso também as diretrizes da
educacdo escolar quilombola, que compreendo estar no bojo das relacbes
étnico-raciais. (Professora Suellen, entrevista realizada, 2020).

No caso do professor José, ele argumenta:

Sim. Durante o ano de 2018 pude participar do Grupo de Pesquisa: Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Rela¢bes Raciais e Educacdo (NEPRE), coordenado
pelo Prof. Dr. Sérgio Santos e Candida Costa. Nests periodo, tive bastante
contato com as tematicas sobre relagdes étnico-raciais e sobre branquitude. [...]
foi bastante interessante perceber como as relagdes étnico-racial é uma
tematica que ainda precisa ser muito estudada, pois a luta por igualdade sempre
serd a forca que impulsara por essa busca. (Professor José, entrevista realizada,
2020).

A professora Carla apresenta algumas pistas fundamentais:

Realizei a primeira formacdo no tema em 2004, durante a exposicdo Arte
Africana, promovida pelo CCBB [Centro Cultural do Banco do Brasil], que
além da exposicéo ofereceu alguns minicursos [...] Em 2006, participei do curso
Cultura, Poder e Relacdes Raciais, ofertado pelo Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros da Universidade de Brasilia (UnB), uma formacdo de maior
profundidade, com carga horario de 220h/a [...] O curso agregava um grande
conjunto de estudantes que recém haviam ingressado na universidade pelo
sistema de cotas e tratava a tematica de forma transversal as areas de formacao,
considerando as auséncias nos curriculos e que a presenca dos cotistas na
universidade sofria diversos ataques racistas. (Professora Carla, entrevista
realizada, 2020).

Esse excerto da narrativa revela aspectos sobre como os professores tém buscado
conhecer as legislagbes educacionais sobre as questdes raciais ndo apenas no espaco
escolar, mas na convivéncia diaria na comunidade. Levando em considerag&o os relatos,
é possivel observar que os primeiros caminhos de conhecimento sobre as legislacGes

desses professores ndo foram alicergados apenas no espaco escolar, mas nas instituicdes
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de ensino superior, seja por cursos de aperfeicoamento, seja por participacdo em grupos
de pesquisa, seja por ingresso no curso de pos-graduacao.

As construcdes que fizeram nos permitem refletir sobre como as institui¢des de
ensino, alicercadas em uma gestdao mais democratica — seja ela publica, seja privada, da
educacdo basica ao ensino superior, tendem a desenvolver trabalhos mais coletivos,
articulados, dindmicos, formativo, com ag¢Ges enraizadas e conceitualmente mais solidos
para trabalhar a educagdo das relagBes étnico-raciais (GOMES, 2011). Importante
salientar que as leituras, discussoes e reflexdes, realizadas nesses espacos formativos —
como explicitam o grupo entrevistado — tém contribuido para a construcdo de uma
identidade étnico-racial e profissional, considerando atravessamentos subjetivos,
alinhados com os valores, saberes culturais, historia e trajetdria de vida de cada
profissional.

Esses processos formativos incidem nos valores, na estrutura, na dinamica das
escolas e no fazer pedagdgico dos docentes. Identificamos narrativas sobre 0 acesso a um
conjunto de conhecimentos sobre as legislagdes; no entanto, reconhecem que precisam

aprofunda-los. Sobre isso, a professora Terezinha observa:

Sim, porém com necessidade de aprofundamento no tema. O documento oficial
que conheco € a Lei n.° 10.639/03, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”. (Professora
Teresinha, entrevista realizada, 2020).

Nilcete afirma que ndo possui grandes conhecimentos sobre a referida tematica:

Considero que eu tenho pouco conhecimento sobre a tematica. O Unico
documento que conheco é a Lei n.° 10.639, de 2003, que trata do ensino da
historia e cultura afro-brasileira nas escolas. Em 2014, eu fiz um curso de
aperfeicoamento que tratava sobre essa temdtica “Relag¢des étnico-raciais na
Educacgao de Jovens e Adultos”. (Professora Nilcete, entrevista realizada, 2020).

E 0 mesmo caso da professora Elizangela:

Na verdade, muito pouco. O que a gente conhece é das leituras dos RECNEIS,
e muito pouco. Nao conheco essa lei [nesse caso, se referia a Lei n.° 10.639/03]
(Professora Elizangela, entrevista realizada, 2020).
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Apesar de declararem ter pouco conhecimento sobre a Lei n.° 10.639/03, supomos
que essas/es profissionais ddo pistas sobre seus desafios diarios, de descolonizar o
curriculo e ndo incorporar um discurso euro centrado em suas concepgles e préaticas
pedagdgicas. Quanto a esse olhar, Gomes (2012) descreve que é necessario descolonizar
os curriculos, condi¢do que, a nosso ver, envolve um movimento permeado por conflitos,
confronto e resisténcia. O referido processo de mudanga tende a produzir novas formas
de pensar a diversidade presente no espago escolar. Nesse sentido, Munanga (2005, p. 17)
entende que “[...] ndo existem leis no mundo que sejam capazes de erradicar as atitudes
preconceituosas existentes nas cabecas das pessoas, atitudes essas provenientes dos
sistemas culturais de todas as sociedades humanas.”

O histérico de luta por espagos curriculares mais amplos que abriguem a
diversidade do pais inclui a realizacdo de estudos e pesquisas sobre ERER. Um dos
resultados é a critica sobre as aberturas dadas nas arenas de disputas nos espacos
escolares. Das narrativas do grupo coautor, podemos destacar nuances sobre préaticas
racistas e discriminatérias, conforme expressaram Suzi, Marcia e Lucas:

Sinceramente, ndo. Nao tenho conhecimento. De vez em quando, quando o titulo
me chama atencdo, eu leio alguma coisa. Hoje mesmo eu li uma reportagem
sobre a importancia da mulher negra no ramo empresarial. Além de ser
professora, eu trabalho com vendas, assessérios de beleza da mulher. Entéo foi
uma coisa que me chamou atencao e eu acabei lendo. Mas em relacéo a isso eu
leio muito pouco, eu sei muito pouco de informacéao. (Professora Suzi, entrevista
realizada, 2020).

Olha, se eu ouvi falar eu ndo me lembro, ndo vou te mentir. Nao tenho
conhecimento. O que eu vejo como professora é muito descaso, tanto por conta
de aluno como por conta de profissional. Acredito que todo lugar tem. Mas na
escola vejo um tratamento diferente entre alunos brancos e negros, sim. Como,
por exemplo, eu tive um aluno, eu ndo sei se era apenas pela cor da pele, ou
pelas questdes financeiras, que era bem precaria, ele era muito taxado, muito
atacado, tanto pelos professores como alunos, e caso sumisse algo da sala era
sempre apontado. (Professora Marcia, entrevista realizada, 2020).

Eu néo tenho conhecimento. Na verdade, em alguns encontros que eu participei
ate foi na UFMT, falaram sobre essa lei, mas nunca tive acesso a ela, sei que é
um relaxo meu mesmo. Mas na escola também ndo é debatido, dai a gente vai
deixando, mas vou procurar saber agora. (Professor Lucas, entrevista realizada,
2020).
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As indicacdes sdo da existéncia de um modus operandi capaz de assegurar
sistemas classificatérios, numa sociedade fortemente racista, que tende a reforcar os
esteredtipos dos setores representados socialmente como néo estabelecidos. A nosso ver,
sdo pistas sobre limitacbes que existem nas instituicbes. Dai, podemos defender a
necessidade de promocdo de agendas inclusivas para a ERER, favorecendo maior
interacdo com um conjunto de saberes advindos das populacGes afrodescendentes e dos
povos indigenas. Pensamos com Munanga esses siléncios (2005, p. 27): “Estamos num
pais onde certas coisas graves e importantes se praticam sem discurso, em siléncio, para
ndo chamar a atencdo e ndo desencadear um processo de conscientizagdo, ao contrario do
que aconteceu nos paises de racismo aberto.”

Alimenta-se um siléncio que fortalece as estatisticas sobre as desigualdades que
tem endereco certo, como podemos identificar nos relatos. Notamos que o
desconhecimento ou a falta de interesse em discutir um assunto tendem a causar um
desconforto, conflito ou abrir lacunas que causam dores naqueles que em sua trajetdria
foram acometidos pelas préaticas racistas. Para Candida Soares da Costa (2013, p. 146),
sd0 necessarios estudos mais aprofundados sobre as questdes raciais na sociedade
brasileira no espaco escolar, possibilitando que muitos profissionais retirem o véu da
ideologia da democracia racial. Varios trabalhos tém demonstrado a presenca/auséncia da
ERER e as tensdes dessa arena.

E importante destacar que os profissionais da educacdo da rede de estado de
educacdo de Mato Grosso, como ja mencionado, tém um plano de formacéo continuada
realizado anualmente em todas as unidades escolares, orientado pelo professor formador
do Cefapro. Todos os professores entrevistados afirmaram que participam das formacdes,
incluidas nas 10 horas semanais de hora-atividade. Essa formacdo é mediada pelo
coordenador pedagdgico. Em 2019, teve duracdo de 03 horas semanais, com carga horaria
anual de 80 horas. Todo inicio de ano letivo as unidades recebem do Cefapro o orientativo
da formacdo continuada, contendo informagdes quanto a elaboragdo do projeto e
certificacdo. Segundo esse documento, a unidade escolar, em conjunto com a Seduc/MT,
é responsavel por elencar as demandas de formacéo para o ano.

Alguns trouxeram suas perspectivas sobre o Projeto Politico-Pedagogico,
Regimento Interno, salas ambientes, BNCC, DRC-MT e Prova Saeb. Suellen, Lucas José

e Nilcete discorreram sobre a questéo:
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Os temas foram feitos a partir do diagndstico do ano de 2018, que
demonstravam a leitura e as areas matematicas como principais indices a serem
melhorados; entre outros temas, tivemos metodologia ativa, etnosaberes e
elaboracéo de projetos, conforme orientacdo da SEDUC. (Professora Suellen,
2020).

Vou apontar dois temas que na verdade contribuiram para que houvesse um
acréscimo na qualidade de aprendizagem dos nossos alunos. Um dos temas foi
Metodologia de Ensino: qual é o melhor método de ensino? O outro tema, que
na verdade foi bastante explorado pela prépria demanda das circunstancias
vividas pelos nossos alunos e que reflete na sala de aula, é o problema do
bullying. (Professor Lucas, 2020).

Sim. Durante o ano de 2019 foi trabalho no projeto de formacgédo continuada o
Documento de Referéncia Curricular do Mato Grosso. Abordamos cada
disciplina, geralmente trazendo alguém especifico da area de ensino para trazer
um melhor entendimento do documento a respeito da disciplina, discutindo e
praticando/produzindo, as vezes com materiais para a pratica na sala de aula.
(Professor José, 2020).

Lembro sim. N&o tém temas especificos; a maior parte do tempo é leitura e
discussdo de documentos, BNCC, intervencGes e normativas. Ndo é nada
atrativo, os professores, em sua grande maioria, reclamam de como essa
formacdo é conduzida. (Professora Nilcete, 2020).

Como se pode notar, as teméticas sobre BNCC e DRC/MT dominaram a maior
parte das discussdes durante a formacdo no ano de 2019. Para Dapper (2016, p. 49), essa
politica de formagao tem tido o objetivo de formar os professores “para alcangar as metas
de rendimento impostas pelas avaliagdes nacionais, independentemente de sua area de
conhecimento ou modalidade de atuagdo. ” Isso significa que outras demandas precisam
ser incorporadas na critica a ser feita.

Alguns tracos da critica se relacionam com os riscos da colonialidade do poder e
do saber. Observamos, nos relatos, a frustracdo com os temas incluidos na formacéo e o
modo de participar dessas escolhas tematicas. Ha indicios de que temas insurgentes nao
sdo atendidos, sendo esse um problema de hierarquizacdo na selecdo do curriculo
dinamizado. Nilcete, Carla, Marcia, Lucas e Elizangela ajudam a compreender essas

insuficiéncias:
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E bem arbitrario, mandamos nossas sugestdes, mas normalmente ja vem o que
eles querem que seja estudado. Até colocamos alguns temas que consideramos
relevantes & nossa realidade, mas ndo conseguimos fugir muito do que é
imposto. Mas quando o projeto vai para o Cefapro, eles recusam e dizem que
tém que seguir o padréo. (Professora Nilcete, 2020).

Sim, de forma ordinaria com o projeto obrigatdrio do estado, em que a tematica
é de decisdo da escola, mas cuja aprovacédo e um conjunto de diretrizes sdo
estipulados pelo proprio Cefapro. (Professora Carla, 2020).

Geralmente a coordenagdo pergunta para os professores o que eles querem que
sejam trabalhados na sala do educador, dai é feita uma votacdo dos temas.
Depois, a coordenadora encaminha para o Cefapro, ai eles vao verificar se isso
precisa ser mesmo trabalhado, ai eles mandam a coordenacdo trabalhar com a
gente, mas é o servico deles. Eles virem a escola e eles desenvolverem. Mas
geralmente € trabalhado s6 as coisas que eles querem, raramente sdo 0S
escolhidos pelos professores. (Professora Marcia, 2020).

A escolha dos temas para a formacao continuada na escola € necessariamente
discutida dentro da escola [...] mas, ao mesmo tempo, a escolha do tema precisa
atender as politicas do 6rgao formador, pois, por determinacdo do Cefapro, o
leque de temas para 2019 era limitado. (Professor Lucas, 2020).

Na maioria das vezes, sdo temas pré-estabelecidos pela coordenacdo com a
orientacdo do Cefapro. A coordenadora pede outras sugestdes para 0S
professores, mas nunca € escolhido os temas, entdo ndo € mais novidade. Ai todo
ano € quase as mesmas coisas, como ja te falei, avaliacéo, planejamento, agora
essa tal de BNCC e seus campos de experiéncias e a DRC. Tanto que nem 0
projeto final da formacéo eles passam para nos. (Professora Elizangela, 2020).

Como se percebe, emerge uma critica ao processo de escolha das tematicas para
0 processo de formacdo, denunciando os depoentes que a adogdo dessa préatica tende a
desconsiderar as realidades vivenciadas nos espacos escolares. Além disso, parece
alimentar um falso discurso de valorizagdo dos profissionais na formagdo continuada.
Sustentam que suas demandas ndo sdo consideradas por estarem na contraméo do
sugerido.

Concordamos com Quijano (2005), quando afirma que néo é dificil encontrar nas
praticas e no pensamento educacional as herangas coloniais, ancoradas na colonialidade
do poder. Mesmo que de forma involuntéria, as dindmicas que vigoram parecem negar
discussdes presentes na agenda dos movimentos sociais, independentemente do tipo de

lutas. Em linhas mais gerais, mesmo com o fim do colonialismo, as relacdes de
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colonialidade nas esferas politica, econdmica, sociais e educacionais ndo foram
interrompidas. Ao contrério, foram ressignificadas.

O relato da professora Elizangela nos permite refletir sobre a importancia do
coordenador pedagdgico nesse processo de organizar o projeto, abordar as tematicas para
discussao anual na formacgéo, bem como o seu papel de articulador diante das imposi¢des
do centro de formacdo no processo final dos tépicos que serdo discutidos na formacgéo
continuada.

No bojo dessa discussdo, Dapper (2016, p. 30) apresenta valiosa contribuicdo,
destacando que os professores, ao reivindicarem formacdes que contemplam suas
realidades, entram num campo de repleto de “debates, disputas e discussoes,
configurando-se de um lado pelo que os professores buscam, e de outro, pelo que a
SEDUC-MT considera como necessario” para elaboracao e execugao dos momentos
formativos. Nesse mesmo sentido, Walsh (2013, p. 19) pontua a pedagogia decolonial
como alternativa na juncao das préaticas pedagdgicas orientadas para o decolonial, inserida
“[...] como metodologias produzidas em contextos de luta, marginalizagdo, resisténcia.
Como praticas insurgentes que fraturam a modernidade/colonialidade e tornam possivel
outras maneiras de ser, estar, pensar, saber, sentir, existir e viver-com.” Assim, a escola,
como um espaco de disputas, deve possibilitar que essas politicas de formacgdo estejam
diretamente relacionadas ao curriculo, com base na Lei n.° 9.394/1996, bem como suas

alteraces, como é o caso da Lei n.° 10.639/03.
3.4 Sobre a formacéo continuada

Questionadas (os) se durante a formacéo inicial (graduacgdo) tiveram alguma
disciplina especifica que tratasse sobre a tematica étnico-racial, as respostas convergiram
para a sua baixa incidéncia. Analisamos aspectos de uma absor¢do fragil e tardia. Em
linhas mais gerais, pode-se supor que 0 conhecimento sobre a tematica se da
minimamente a partir da atuacédo profissional, sinalizando que, apesar das reformulacfes
curriculares, as instituices de ensino superior ndo tém contemplado de forma incisiva a
ERER.

Ao perguntarmos se tinham conhecimento sobre os documentos produzidos e ou
socializados que versavam sobre as tematicas étnico-raciais, identificamos, com Suzi,

Marcia, José e Nilcete, que existe falta de aproximacdo com a politica para ERER:
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N&o tenho nenhum conhecimento. S&o materiais impressos ou digital? Entao
deve ter ocorrido a mesma coisa, quando vem alguém dar uma palestra e deixam
panfletos para entregar aos alunos, nunca entregam. Entéo, cadé esse material,
que nunca vimos aqui na escola e nunca foi falado que chegou? (Professora
Suzi, 2020).

N&o conheco. Que eu tenho conhecimento, se eu falar para vocé que eu estudei
ou aprofundei, eu ndo tenho. A escola nunca falou sobre livros e documentos do
estado, entdo se tém aqui nunca chegou. (Professora Marcia, 2020).

N&o, ainda preciso me apropriar das politicas publicas do referido assunto. Nao
conheco. Se houver tais politicas publicas ndo sao divulgadas com frequéncia.
(Professor José, 2020).

N&o tenho conhecimento das politicas do estado. Tenho conhecimento somente
da Lei n.° 10.639/2003. (Professora Nilcete, 2020).

As narrativas denunciam um vazio curricular sobre a questdo racial e pouca
sensibilizacdo para sua superacdo. Evidenciam a dificuldade de efetivacdo de um
compromisso politico com a educacdo para as relagdes étnico-raciais, o que pde em risco,
pela inoperancia acerca de uma questdo de politica publica, o estado do Mato Grosso, a
comunidade escolar e a comunidade do entorno. Vimos, com a producao ja existente, que
é imprescindivel promover o conjunto de normativas e legislacfes para problematizar os
silenciamentos em torno da questdo de fundo. Observamos, assim, a manutencao de uma
dindmica onde a hierarquizacdo do saber, do poder e a invisibilidade da politica tém
dificultado rupturas descolonizadoras.

Sobre esse aspecto, 0 professor Lucas acrescenta obstaculos a serem considerados

na proposi¢éo de formagéo continuada no estado de Mato Grosso:

Quando se trata de implementacdo de politicas publicas ou mesmo de
conhecimento dessas politicas, posso dizer ainda gque sou uma pessoa leiga
nesse assunto, sei da sua existéncia, sei da sua obrigatoriedade no curriculo da
escola do ensino fundamental e médio, mas ainda me falta um conhecimento
mais amplo ou mesmo especifico nas relagdes raciais. Mas o desconhecimento
dessa politica ou a superficialidade da mesma nao tem sido barreira na pratica
dessas relacGes no ambiente escolar da unidade. (Professor Lucas, 2020).

As narrativas do professor Lucas nos remetem aos desafios da implementacéo da
educacdo para as relagbes étnico-raciais na perspectiva da justica curricular.
Compreendemos que a ERER se caracteriza por uma variedade temética e que tal

dindmica é possivel de realizar-se com estratégias metodologicas descolonizadoras. O
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compromisso com a justica curricular implica proposicao de rupturas e isso envolve uma
avaliacdo do curriculo oculto, dos siléncios curriculares, em sentido mais amplo.

No que segue, apresentamos um fragmento da entrevista da professora Carla sobre
0 acesso a alguns temarios, afirmando que quando tentou realizar uma primeira imersédo

ndo conseguiu material nos meios de divulgacao:

N&o. E néo sdo informacdes de facil acesso. Quando presenciei uma das cenas
de maior violéncia racial no ambiente escolar, fui buscar no site da SEDUC
informacdes, e o0s links sobre os artigos tematicos ndo funcionam
[http://www2.seduc.mt.gov.br/artigos]. N&o consta nem no link de formagdes do
CEFAPRO, nem nas formagoes dos links de “outras”; ‘“historia” e

“unidocéncia”. E no site do Conselho de educagdo havia apenas uma nota
técnica do IPEA [Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada]. (Professora Carla,
2020).

A narrativa apresentada pela citada docente nos remete as orientacfes presentes
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, que
configuram desafios e responsabilidades a serem assumidos pela comunidade escolar,
sistemas de ensino e governos. As diretrizes estipulam as formas como as questfes étnico-
raciais devem ser trabalhadas na educagdo. Uma das orientagdes é reconhecer e valorizar
as raizes africanas da nac¢do brasileira, ao lado das indigenas, europeia e asiaticas.

Podemos concluir, pelo fragmento antes mostrado, que ainda se apresenta como
urgente a mobilizacdo de esforcos em torno de compromissos dos atores que compdem o
sistema de ensino, quer seja nos investimentos voltados para a formagdo continuada dos
agentes da educacdo, quer seja na adequacdo dos curriculos, projeto pedagdgico
institucional, preparacdo de material didatico-pedagogico e outros, bem como a
disponibilidade desses materiais e documentos para o acesso de todos 0s envolvidos nas
escolas e estrutura institucional da Seduc/MT.

Os avancos das legislagdes para implementacao de politicas afirmativas no campo
da igualdade racial s6 podem ser compreendidos no contexto de enfrentamento do
racismo na sociedade e na escola, em especifico. Entretanto, ao negarmos o fato de que
vivemos num cotidiano organizado por assimetrias de poder — sobretudo pelos privilégios
concedidos aos grupos ndo racializados - 0s avancos serdo lentos.

Em diferentes dindmicas em sala de aula, a presenca do negro na historia social
do pais, é tratada na chave dos estigmas. A missdo é descontruir esse modelo e

apresentarmos o continente africano de forma positiva, resgatando as contribui¢des dos/as
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afrodescendentes. Importante que se destaque a sua participacdo em diferentes areas do
conhecimento, as filosofias e cosmovisoes, a insergéo profissional em diferentes eras, a
perspectiva tecnoldgica, as multi linguagens artisticas e a agenda de luta por
reconhecimento.

Diante das exigéncias, o estado de Mato Grosso criou 0 Centro de Formacéo e
Atualizacdo dos Profissionais da Educagdo Bésica (Cefapro), que passa a ser o 0rgao
responsavel por efetivar nas escolas estaduais a politica educacional de formagéo
continuada aos profissionais da educacdo que atuam na rede de ensino. Nesse sentido,
espera-se uma relacdo de parceria entre o centro de formacao e as unidades escolares,
permitindo construir um ambiente de colaboracéo entre os profissionais da escola e 0s
formadores por meio de projetos, intervencdo pedagdgica, entre outras estratégias que
contemplem os anseios dos professores. Tais acGes podem transformar a dinamica
curricular, visando maior justica epistemologica.

E, sob tal orientagéo, buscamos identificar o lugar de importancia dessa demanda
por equidade. A professora Maria fez o seguinte destaque:

Olha, que eu saiba, o Cefapro tem a funcdo de subsidiar as escolas no
planejamento e elaboracdo da proposta de formacdo continuada, e dar o
suporte no que as escolas precisam. (Professora Maria, entrevista realizada,
2020).

Teresinha destacou:

Sim, mas ndo suficiente. Entendo que o papel dos Cefapros é atuar na formacao
de professores da rede estadual de Mato Grosso. (Professora Teresinha,
entrevista realizada, 2020).

O professor José indicou:

Sim, € o centro de formacao dos professores da rede publica de educagdo. Todo
ano fazemos nossa formacdo continuada, carga obrigatoria, geralmente
tratando de algum projeto especifico durante o ano letivo, tendo encontros
semanais dos grupos de professores e demais funcionarios da escola. Os
encontros acontecem na propria unidade escolar. (Professor José, entrevista
realizada).

Ao selecionarmos os fragmentos aqui reunidos, buscamos aproximagdes com as

questBes de estudo e hipoteses desenvolvidas. Uma dessas questdes tem relagdo com o
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tipo de contato os profissionais da educacdo de Mato Grosso tiveram com documentos
legais que normatizam esse centro, como, por exemplo, o Projeto de Formagdo, o Projeto
Politico-Pedagdgico, as Diretrizes, entre outros. Todos informaram que ndo tiveram
acesso ou desconhecem os documentos. A énfase dada nos depoimentos deixa claro o
limitado conhecimento que possuem sobre o Cefapro. Também permite observar
concepgdes do senso comum, que se centram restritivamente nas atividades de formagéo
continuada nas quais eles participam semanalmente nas escolas. Sobre o centro de

formacéo, vimos alguns relatos significativos, a saber:

O nosso Cefapro atende sete municipios. O papel do nosso Cefapro,
simplesmente ele ndo existe. Se vocé me perguntar 0 nome da nossa
coordenadora da formagéo do ano passado eu sei 0 nome, mas sinceramente ela
ndo foi nenhum dia do ano de 2019. O nosso Cefapro é muito distante, o objetivo
do Cefapro na escola ndo tem sido realizado. Em 2019, trabalhamos projetos
de intervenc@o, mandamos os projetos para o e-mail da professora, mas nunca
voltava o retorno para dizer se estava bom ou ruim. (Professora Suzi, entrevista
realizada, 2020).

Entdo... o papel dele é dar o apoio a escola, dar o suporte, mas na maioria das
vezes isso nao acontece. Os professores da escola solicitam formacdes e
orientaces, mas eles ndo vém dar aquele suporte. Raramente eles vao na
escola, isso € muito dificil. Ndo conheco o professor formador do Cefapro da
nossa escola. Quem rala aqui somos nds professores, e eles levam 0 nome, isso
sempre foi falado na escola, que os professores do Cefapro sempre levaram
nome por uma coisa que eles ndo fizeram. (Professora Marcia, entrevista
realizada, 2020).

Por esse ponto de vista, podemos considerar que as insuficiéncias sdo multiplas e
as criticas sobre o papel do Cefapro se relacional com a auséncia de alinhamento com as
demandas apresentadas pelo grupo de profissionais. O “silenciamento da ERER” afeta
sobremaneira a formacéo continuada e percebe-se uma espécie de conformacéo que pode
estar relacionadas com a ideia de que tudo “estd no seu lugar” como sempre foi. Esse
estado de coisas sugere a existéncia de alguns pactos que sacrificariam uma virada
epistemoldgica inadiavel. Ha indicios de que o Cefapro tem sido enfraquecido, se
observamos a sua histéria e o papel desempenhado por uma comunidade proponente de
expressdo. N&o seria exagero afirmar que as entrevistas indicam auséncias significativas.

Sobre as fungdes que seriam do centro de formacgéo, Maria, Suzi e Marcia apontaram:
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Apesar de ter a funcdo de implementar e fortalecer as a¢6es de formacéo junto
as escolas [...] essa funcdo tem sido delegada as unidades escolares, aos
coordenadores pedag6gicos e aos professores. (Professora Maria, entrevista
realizada, 2020).

Eu acho que eles nem querem atender as escolas, porque sempre atribui as
obrigacBes a nds. Mesmo sendo todos efetivos de muitas areas, eles estudam
para si mesmo. (Professora Suzi, entrevista realizada, 2020).

Quando tem reunido la no Cefapro vai apenas a diretora e a coordenadora, mas
eles nunca vém na escola. Eles passam o recado para os gestores, e esse recado
chega até no6s. Mas eles ndo vém dar aquele suporte para nos, eles cobram a
coordenacdo, e a coordenagdo vém e cobra de nos. Mas o que é para eles
fazerem, ndo acontece. Cobram o0s projetos que querem que sejam
desenvolvidos. Dai tem a data para entregar os projetos, e coitado do professor
que ndo entregar. Eles sabem cobrar muito. (Professora Marcia, entrevista
realizada, 2020).

Apesar dessas dificuldades, as (0s) professoras/es esperam que o papel do Cefapro

seja recuperado. Indicam as urgéncias por melhoria na politica de formacgéo continuada:

Eu espero que eles ajudem os professores, porgue eles tém tudo, entdo precisam
dar esse suporte para os professores, dar capacitacao para ajudar a melhorar
em sala de aula. (Professora Suzi, entrevista realizada, 2020).

A gente sempre espera algo novo todo ano, que eles estejam mais proximos da
escola, que tragam novidade, que venham somar com a gente em sala de aula,
mas quando comeca 0 ano letivo sempre sdo as mesmas coisas. (Professora
Marcia, entrevista realizada, 2020).

O drgao deveria cumprir o papel de ofertar e fomentar os processos educagao
continuada das/dos professoras da rede estadual de ensino. (Professora Carla,
entrevista realizada, 2020).

Apesar das expectativas criadas em relacéo a atuacdo do Cefapro, os depoimentos
dos professores/as denunciam o seu distanciamento gradativo, ao longo dos anos, com
relacdo & participacdo das/os profissionais em seus cursos, bem como na presenca nos
espacos escolares. Além das orientagcdes e acompanhamento no processo de formacgéo
continuada, o Cefapro tem o papel de oferecer cursos de pequena duragdo que possam
atender as areas de conhecimento e a ERER. Questionados, Lucas, Suzi, José e Nilcete

relataram que ja participaram de algumas acdes:
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Sim, participei, 0os cursos foram sobre Projeto de intervencéo; Pesquisa-acao;
Avaliacdo Educacional; Métodos de ensino; Teorias de aprendizagem; Projeto
politico-pedagogico: aspectos tedrico-metodoldgico; Orientagdes curriculares
da educacdo bésica do Estado de Mato Grosso; Estudos interdisciplinares;
Oficinas de aprendizagens significativas e BNCC. (Professor Lucas, entrevista
realizada, 2020).

Ja. No decorrer desses anos, ja tivemos alguns cursos. Em 2019, eu acredito que
nos fomos em uma formacédo no Cefapro que foi sobre a DRC/MT e a BNCC.
Foi dividido por areas de conhecimento. Foi maravilhoso o curso, mas foi s6
esse. Os palestrantes eram de fora. E ndo teve mais cursos depois. (Professora
Suzi, entrevista realizada, 2020).

Sim. Pré- Escolas Formacdo Na Escola — PEFE, em 2018. E Projeto De
Formacdo Continuada Da/Na Escola, BNCC e DRC/MT, em 2019. (Professor
José, 2020).

Sim, mas ha muito tempo, 2007, 2008 e 2009. Antes de comecar o ano letivo,
eles reuniam os professores tanto do estado quando do municipio e davam um
curso. Os dois primeiros dias era todos os professores juntos, e trés dias
separam por disciplina e/ou &rea do conhecimento. Nestes cursos, trabalhavam
PCN, Temas transversais, trocAvamos experiéncias vivenciadas e atividades.
(Professora Nilcete, 2020).

Importante destacar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso (DRC/MT) fizeram parte do
conjunto de documentacdes discutidos nessas formacoes. Pode-se afirmar que existe uma
atencdo com temas que perpassam as mudancas em curso na legislacdo/normatizacao. No
entanto, observam-se relatos de profissionais que afirmaram que gostariam de participar,
mais efetivamente dessas a¢des. Revelam que devido a carga horéaria e aos horarios que
os cursos sdo ofertados, estdo impossibilitados: “geralmente os horarios disponiveis para
cursos no Cefapro ndo levam em conta a carga horadria dos professores.” (Professora
Maria, entrevista realizada, 2020). A professora Carla afirma néo ter realizado nenhum
curso de formacdo fora do espacgo escolar, tendo em vista que ‘fica corrido ter que
atender toda a demanda da escola e do curso; alguns sdo a noite, outros apenas num
periodo, entdo ndo tem como eu fazer.”

Com tudo isso, considera-se que as observagdes feitas pelas professoras permitem
que concordemos com Dapper (2016, p. 44), quando afirma que cada vez mais 0s

professores “trabalham em uma situacdo em que a distancia entre a idealizacdo da
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profisséo e a realidade de trabalho tendem a aumentar, em razdo da complexidade e da
multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas e das condigdes de
trabalho.”

Foi importante indagar sobre quais cursos anseiam realizar para apoiar suas
performances docentes. Entende-se a demanda por outras ambiéncias agregadoras. Em
alguns relatos, vimos a critica de que, apesar de organizar alguns cursos, o centro de

formacédo ndo tem inovado nos contetidos e nas abordagens metodoldgicas:

Ja fiz, sim. Eu ndo lembro os cursos, mas é tudo que a gente ja sabe, nada novo.
Tanto isso que as professoras, quando iam nos cursos, falavam: o que a gente
estd fazendo aqui? Nada de novo, como, por exemplo: como contar histéria, a
gente j& sabe contar histéria, como elaborar planejamento, e mais coisas. A
gente queria novidade, essa era a revolta. As aulas eram em slides, os
professores falavam um pouco, dividia em grupos para leitura e depois tinhamos
que ir na frente debater o assunto, era assim. (Professora Marcia, entrevista
realizada, 2020).

Participei de alguns cursos, mas nunca tinha algo de novo, era sempre as
mesmas coisas, sabe, tudo que j& sabemos e algumas vezes até mais que eles,
pois estamos vivendo na prética, entdo ndo vem acrescentar muito. Era bom se
tivéssemos coisas novas, que pudesse despertar a curiosidade de aprender e
passar para nossos alunos, entdo, muitas vezes, se torna cansativo estar la
(Professora Elizangela, entrevista realizada, 2020).

O que declaram Marcia e Elizangela nos orienta a pensar que o grupo responsavel
pouco investe em termos das abordagens adotadas. Essa limitagdo tem levado alguns
grupos de participantes a permanecer nos eventos apenas para obtencao da certificacao.
Essa situacdo pode refletir algumas fragilidades da politica em curso no estado. A
professora Teresinha afirma: “entdo, como precisamos de certificado para contagem de
pontos, entdo mesmo que o curso ndo seja novidade, ficamos para ganhar o certificado.”
Ja a professora Marcia declara que “na verdade, esses cursos e projetos de intervengéo é
mais o interesse em ganhar pontos para processo seletivo do final do ano do que para
conhecimento; falou que € para pontuacéo, todo mundo faz.”

Foi possivel alcangar maior aproximacao com a realidade da formacao continuada
e, assim, reconhecermos como 0 grupo se inclina e se desdobra em meio ao desafio
estrutural existente, no sistema educacional. Outro ponto em destaque é que, apesar de
terem realizado alguns cursos, nenhum sobre a tematica das relagdes étnico-raciais foi

mencionado. Apenas as discussdes sobre metodologia de ensino, projetos de intervencao,
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legislacdo/normatizacéo e avaliacdo foram reconhecidos. Cabe ressaltar que essa politica
educacional é essencial para a superacdo das desigualdades raciais no pais, mobilizando
n&o apenas o estado do Mato Grosso, mas toda a sociedade.

Insistimos com a frequéncia da inclusdo de cursos de formacdo que tenham
incluido a ERER:

Acredito que ndo. Como se trata de um tema novo dentro do dmbito escolar, que
exige sua obrigatoriedade dentro do curriculo dos alunos, isso implica que as
formacgdes de agora em diante visem contemplar essas demandas. (Professor
Lucas, 2020).

Nunca. E eu, como disse, estou em 13 anos na area da educacéo; eu nao me
recordo de ter tido uma formacéo nesse sentido. (Professora Suzi, 2020).

Olha, eu acredito que sobre a diversidade sim, mas o foco sobre as questes
raciais nao. Sempre é outros temas, planejamento, BNCC, Prova Brasil e Ideb,
que € o que mais interessa o estado: elevar a nota. (Professora Marcia, 2020).

Desde 0 ano de 2018 em que estou na escola, o Cefapro néo realizou nenhum
curso relacionado as questdes étnico-raciais. (Professor José, 2020).

Que eu me recordo, ndo. Se também foi realizado, néo foi enviado convite para
escola, pois a coordenagdo ndo comentou nada. Mas eu acho importante fazer
um curso sobre a diversidade e chamar os professores para participar, pois vai
ajudar no nosso conhecimento, e ajudar a lidar com as coisas que acontecem no
cotidiano na escola, e por ndo saber muita coisa a gente ndo sabe resolver
corretamente. (Professora Elizangela, 2020).

N&o, nunca realizou. Pelo menos nas escolas que eu ja trabalhei, eu nunca
presenciei nem participei de nenhum. (Professora Nilcete, 2020).

Podemos supor que as acOes dinamizadas pelo Cefapro apresentam disjuncdes
preocupantes, tendo em vista as narrativas docentes, e a auséncia de propostas voltadas
para a ERER. Outro dado importante, que reforca a auséncia da politica relaciona-se com
a auséncia de professores formadores em seu quadro efetivo que possuam formacgéo
especifica, direcionada para a referida discussdao. Assim, os profissionais de outras areas
(os que dinamizam a formacdo) tendem a diluir os conteudos, tornando a discussao desse
tema superficial. O estado - representado pelo Cefapro -, precisaria contribuir com agdes
mais concretas para que as instituicdes de ensino pudessem reformular seus curriculos e

suas praticas formativas.
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A nosso ver, as fragilidades presentes nas referidas politicas, tém dificultado o
processo de construcdo de outras ambiéncias formativas e, com isso, reforgam processos
reconhecidos pela negligéncia. Tendo em vista o conjunto de contetdos presentes na
legislacdo que muda a lei de diretrizes e bases, buscamos compreender a capilaridade
dessa mudancga e como tem permeado os momentos de formacdo. Chama a atencéo a

percepcéo de Suellen e de Lucas:

Na minha observacao, foi trabalhada de forma esporadica no ano e com maior
profundidade no més de novembro, com o Dia da Consciéncia Negra [...] penso
que de forma sucinta foi explorado nos debates sobre etnosaberes. (Professora
Suellen, 2020).

Como ja foi salientado anteriormente, por se tratar de um tema relativamente
novo e que tem ganhado espaco e, como resultado disso, cada vez mais
explorado, principalmente no contexto escolar em virtude de sua
obrigatoriedade. Mas ainda é um tema que n&o é tratado com tanta relevancia
[...] logicamente, os outros temas, assim como as relagBes étnico-raciais, se
tornaram um tema secundario para discutir nas formaces. (Professor Lucas,
2020).

Os depoimentos da professora Suellen e do professor Lucas confirmam as
discuss0es trazidas por Ribeiro (2016), no sentido de que os estudos e/ou debates sobre
as relagdes étnico-raciais e as diversidades em geral, quando sdo abordadas na formacéo
em algumas escolas, geralmente ocorrem de forma pontual, alusivas a uma data
comemorativa, descontinuamente, trazendo apenas o fragmento da histéria e ndo como
ela ocorreu de fato. Pelos relatos, essa acdo realizada ndo contempla as diretrizes que
orientam uma proposta que vise gerar politicas de combate ao racismo e discriminacao.
Entendemos que essa ndo é uma tarefa facil, pois envolve resisténcias e poder.

Nesse sentido, podemos afirmar que é preciso um caminho para pensar uma
educacdo transformada, ressignificada, aquela que esta no pensar e agir a partir das opgoes
decoloniais, que consistem em aprender a desaprender e aprender a reaprender,
desvinculando-se dos fundamentos genuinos dos conceitos e conhecimentos ocidentais.
Pode-se afirmar que a tematica nao tem sido discutida possibilitando o fortalecimento das
desigualdades étnico-raciais no espaco escolar. Clama atencdo o que declaram Suzi,

Marcia e José:
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Né&o foi trabalhado, nem foi cogitado esse tema. S6 algumas vezes que relatei
que nossa colega deu a ideia de fazer no minimo no dia 13 de maio e 20 de
novembro e ndo foi acatado. Acho que seria importante trabalhar as questdes
raciais na formacao, pois iria ajudar a conhecer as leis e propor atividades em
todas as disciplinas, ndo s6 numa. Pois eu acho que a maioria da nossa escola
ndo tem conhecimento sobre essas leis. Até porgque temos muitos professores que
estdo ha muito tempo na escola e na educagdo, ditos “dinossauros”, enxergam
sempre a mesma coisa, ndo ver as outras coisas que ocorrem na escola e ficam
presos a so alfabetizar. Entédo tudo isso deveria ser trabalhado na formacéo
para ajudar lidar com isso. Mas, muitos ndo querem nem saber. (Professora
Suzi, 2020).

Esse tema néo foi trabalhado, ndo, faz anos que ndo discutimos ele na formacéao.
Até nas outras escolas que ja trabalhei esse tema néo era trabalhado. Sobre as
questdes raciais, € uma coisa que ninguém esta nem ai; era para ser trabalhado,
mas nao é importante na visdo de muitos na escola. (Professora Marcia, 2020).

N&o foram trabalhadas as rela¢des étnico-raciais na minha escola, com excecéo
da semana da Consciéncia Negra, onde cada professor desenvolveu alguma
atividade em sua sala de aula, mas sem integracdo com algum projeto maior da
escola. A tematica das relacbes étnico-racial ndo esteve contemplada na
formacao continuada. (Professor José, 2020).

As narrativas sugerem que a educacdo das relacbes étnico-raciais aparece
timidamente na politica de formacéo continuada em algumas escolas no estado de Mato
Grosso. Nessa ldgica, historias sdo silenciadas e a imagem das populacGes negras
continua soterrada. Aceitamos que é preciso pensar em pratica educativa em chave
decolonial, capaz de propiciar deslocamentos filoséficos e epistemolégicos.

O fragmento seguinte € um importe indicio sobre os atravessamentos que estao as

margens, ou seja, na nossa compreensdo, sob silenciamentos:

N&o, em nenhum momento discutimos a temdtica ou como trabalhar essa
tematica dentro da formacéo continuada. Eu acho que o motivo desse tema ser
trabalhado todos os anos seria importa para sensibilizar os alunos para essa
temética, para compreenderem e respeitarem a luta do povo negro, para se
autoaceitarem, para entenderem que somos fruto da miscigenacéo e ndo olhar
mais para o negro com preconceito, e como coitado, mas respeitar todo mundo.
(Professora Nilcete, 2020).

Ao incorporarmos os achados das pesquisas sobre ERER e alternativas
pedagdgicas, entendemos quais as chances de instituirmos curriculos decoloniais no

sentido dado por Miranda (2013). E, sob tal abordagem, aumentariamos as saidas ja
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existentes para oxigenarmos nossas propostas descolonizadoras. As consequéncias da
negacao da demanda j& defendida por outros estudos e que se relacionam com a ERER
séo diversas. Podemos supor que o relato da professora Nilcete reflete preocupagdes que
ndo diferem das lutas dos movimentos sociais negros, que surgiram, dentre diferentes
demandas, como espaco educativo, de luta sociopolitica, pedagdgica, de resisténcia e de
enfrentamentos diante das injusticas sociais e preconceitos. Ao criar estratégias e
possibilidades de transformacdes sociais, a narrativa da professora reforga o discurso da
reivindicacdo dos movimentos sociais.

Na producdo ja consolidada sobre projetos e propostas para atender as exigéncias
da ERER, pode-se observar como 0s estudos e pesquisas destacam 0s principais
obstaculos encontrados. Verifica-se um quadro situacional onde prevalece uma visao
limitada de interculturalidade e, consequentemente, a gestdo publica do sistema
educacional tem desconsiderado a diversidade em seus projetos politicos de formacao.
As limitagdes sdo perceptiveis e, mesmo com um discurso afirmativo, com documentos
bem elaborados, como ja demonstrado neste trabalho, ha evidéncias de que estamos
distantes de mudancas substanciais. Essa auséncia de debate, segundo a professora Carla,
tem reforcado nos alunos e em profissionais da educacao praticas racistas, ao passo que,
segundo ela, a discussdo poderia lhes trazer uma reflexdo sobre os atos cometidos, as

vezes expressos de forma implicita, outras vezes explicita:

N&o. Embora fosse extremamente necessario. Praticas racistas foram por vezes
praticadas por profissionais docentes de diferentes niveis de atuacdo na escola,
e a discussdo iria ajudar a perceber isso e tentar mudar as atitudes. Apesar de
uma maioria de estudantes negros e pardos, a escola ndo contribui para os
processos de construcdo positiva dessa identidade. (Professora Carla, 2020).

Essas inquietacbes sobre os processos discriminatérios que emergiram na
interpretacdo de Carla indicam aspectos de uma realidade que atinge diversos espagos
educacionais, haja vista que as (0s) profissionais parecem desconhecer processos
historicos e, por isso, ndo identificam as lutas que foram/sdo travadas diariamente pela
populacdo negra, acreditando que o preconceito nao existe/ou que se trata de vitimismo
por parte desse segmento. Podemos afirmar que a formacéo continuada dos professores
para a ERER precisa estar ancorada na ideia de que é possivel fomentar reflexdes sobre
0 reconhecimento, 0s preconceitos, a aceitacdo do outro, os valores, os documentos
normativos, entre outros, buscando a igualdade de direitos e a diversidade. Diante do

relato, podemos considerar que o racismo tem permeado 0 espaco escolar, estabelecido
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na forma tedrica e ideolodgica, configurando-se nas praticas de alguns professores de
forma ora revelada, ora néo.

Entende-se que a formagdo aqui analisada tende a contribuir de forma mais
significativa em sala de aula, dando condi¢6es para que o/a professor/a consiga construir
ambiéncias que favorecam o senso critico diante das inimeras formas de desigualdade.
Nessa linha, os relatos de Suellen, Lucas e Teresinha séo orientadores para nossa
percepc¢éo:

Os momentos de formacdo sdo, além de estudos e novas perspectivas
educacionais, possibilidades de trocas. E quando digo troca é em um sentido de
problematica que envolvem a educacéo no Brasil e os enfrentamentos em sala
de aula, bem como possibilidades de estratégias para estes enfrentamentos.
Entéo, buscava a partir desses encontros perceber que as dificuldades e os
enfrentamentos eram mais comuns do que imaginava. (Professora Suellen,
2020).

E tdo importante na rotina do profissional a formacdo que amplia 0 nosso
horizonte e a gente se vé como um ser limitado. Percebemos entdo que nao
somos detentores da verdade e, segundo, ndo basta ter experiéncia ou dominio
do contelido; é necessaria ferramenta certa para os diferentes momentos da vida
escolar do aluno. (Professor Lucas, 2020).

Sim, pois através dos momentos formativos é possivel ampliar os horizontes,
compreender diversos contextos e se apropriar de novos conhecimentos.
Procuro considerar as acOes pedagdgicas e metodologias dos colegas de
trabalho que foram plausiveis, pois durante o compartilhar de ideias, surgem
novas ideias que revelam uma diversidade de pratica oportunas e dignas de
serem aplicadas e/ou adaptadas em sala de aula. (Professora Teresinha, 2020).

Por meio das narrativas dos professores, foi possivel identificar a concepcéo sobre
0 que é a formacdo continuada para esses docentes, e 0s resultados positivos que podem
ser gerados a partir dela. Essa compreensdo deve ser considerada no momento da
elaboracdo dos projetos de formacao, possibilitando que esses profissionais tenham sua
identidade representada, seus anseios atendidos e suas praticas valorizadas. Nossa
percepcao sobre o mosaico construido pelo conjunto de profissionais é de que os saberes
docentes — historicamente soterrados pelos discursos oficiais — saem das margem e se
deslocam para o centro, recuperando o status perdido. Os conhecimentos e saberes

docentes adquiridos na formacgdo inicial e profissional desmascaram discursos que
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obstruem nossa apreensédo do quadro situacional efetivo que enfrentam. O professor José

afirma o seguinte:

Sim, considero muito importante. Esse momento de formacéo continuada é o
espaco onde podemos discutir sobre tematicas voltadas para nossa realidade da
sala de aula, buscando, dessa forma, melhor sobre prética, encontrando novos
métodos de ensino, compartilhando experiéncias de vivéncias, bem como a
importancia de se manter a unidade da equipe escolar. (Professor José, 2020).

Sua percepcdo tem a ver com aspectos do reconhecimento e valorizagdo dos

saberes docentes fundamentais para a dindmica adotada na formagdo continuada. Para

Lucas, essa formacdo pode ser vista como um caminho incobmodo, pois desconstroi visdes

cristalizadas de mundo:

Talvez a maior resisténcia dos docentes quando se trata da formagao continuada
seja essa em que implique a necessidade de mudanca na postura do docente em
relacdo a sua pratica. Por isso, a troca de informacgdes ou de vivéncia na
formacao fortalece ou até mesmo facilita essa transicdo ou quebre qualquer
resisténcia para que, de modo efetivo, isso reflita em préaticas de ensino mais
eficientes e duradouras. (Professor Lucas, 2020).

Vimos como as/os coautoras/es reconhecem a importancia da formacgéo e, a0 mesmo

tempo, querem ter a garantia da autonomia e maior apoio daqueles que conduzem as

acoes:

Sim, eu acho. Mas preciso de apoio do Cefapro e coordenacéo para ajudar nas
praticas em sala de aula, propor atividades diferenciadas para os alunos, até na
reflexdo do planejamento, se deu certo ou ndo. (Professora Marcia, 2020).

Eu reconheco que € importante, mas, ultimamente, com a mudanca de oferta da
EJA, ndo temos mais autonomia para trabalhar as especificidades da EJA. A
sensacao que eu tenho é que eles ja mandam [o projeto formativo] tudo pronto
para a gente ler, discutir e alterar, mas qualquer alteracéo ou sugestao que fuja
do que eles querem é barrado. O Gnico momento que o que é estudado implica
em sala de aula é quando temos que fazer intervengfes e mandar o relatério
para o Cefapro; mesmo assim, as intervencoes sdo feitas na escola e nas salas
de aula, mas os professores totalmente perdidos de como proceder porque néo
é esclarecido de maneira eficaz aquilo que eles querem que a gente faca.
(Professora Nilcete, 2000).

Os relatos das professoras Nilcete e Marcia indicam preocupagdo com as

urgéncias localizadas incluindo preocupacdo com as disjuncdes apresentadas. ExpGem

um sentimento de abandono por parte do Cefapro, mas ao mesmo tempo reivindicam seu
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fortalecimento para melhor encaminhamento das politicas de formagéo continuada. Com
a instabilidade que marca o centro, suas fragilidades aparecem entre professoras/es, que
passam a desvalorizar a formag&o. A proposta estabelecida para o ano letivo de 2019 no
Projeto de Formacéo da/na escola ndo veio ao encontro das necessidades, conforme a

visdo de Carla e de Nilcete:

Descolado da realidade e das necessidades da escola. Esvaziado de sentindo, a
prova é a pouca adesao do grupo ao debate, que limita os encontros a uma aula
expositiva. A auséncia de conexdo entre os encontros e finalmente a falta de
impacto do projeto na gestao da unidade escolar. (Professora Carla, 2020).

Eu penso que ele deveria abranger temas relevantes para a realidade escolar;
sendo assim, cada escola teria autonomia para sugerir e trabalhar temas
especificos. Eu penso que esse momento de formac&o deveria capacitar e formar
0 educador para trabalhar com as adversidades ou com métodos e temas
relevantes a sua area de formacdo. Mas da maneira como ele acontece e é
imposto, ndo. Nao acrescenta em nada, fica uma sala cheia de professores, onde
um coordenador pede para um professor ler o documento que esté projetado no
datashow e os demais professores nem prestam aten¢do, mexem no celular ou
fazem diario no notebook. O coordenador pergunta se alguém tem alguma
duvida, se gostaria de pontuar alguma coisa e normalmente a sala permanece
em siléncio. (Professora Nilcete, 2020).

Seus depoimentos provocam a reflexao critica a respeito dos processos historicos
do descompromisso do Estado, quando nega acesso para profissionais que estdo no
espaco escolar. A demanda inclui uma série de sugestdes do coletivo. Pode-se afirmar
que os silenciamentos incluem a agenda propositiva do corpo docente.

Uma problematica identificada no conjunto das entrevistadas esta relacionada
com a abordagem adotada vista como pouco atraente. Indicam que as tematicas ndo
incluem as sugeridas pelos grupos interessados e, nesse percurso, sao reforgadas posturas
menos horizontais e mais verticais.

A professora Nilcete destaca que “0 coordenador pergunta se alguém tem alguma
duvida, se gostaria de pontuar alguma coisa € normalmente a sala permanece em
siléncio”. Sobre tal reacdo, temos algumas pistas sobre o “silenciamento estratégico”
também por parte de muitos das/os participes. Essa combinacdo fragiliza o
encaminhamento desejado reforcando a manutengdo de uma atmosfera permeada pela
colonialidade do saber e do ser.

Percebe-se, na totalidade dos depoimentos, fragilidades importantes alinhadas a

um projeto descaracterizado, tendo em vista 0 que apreendemos da historia de
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conformacéo do Cefapro. Mencionou-se caracteristicas como uma “formacao aligeirada”,
e que cumpriria com o protocolo exigido. Professoras/es, nesse processo, tendem a um
afastamento por considerarem a predominancia de uma estrutura atravessada por relagdes
assimétricas de poder que, por sua vez, nao impulsionam rupturas. Sobre isso, aprende-
se com Miguel Arroyo (2013) sobre os riscos de uma concepcao que forma profissionais
“transmissores de conhecimento”.

Na contraméo desse estado de coisas, observamos reagdes que expressam
frustracOes por parte de algumas das pessoas entrevistadas ja que acompanham a linha do
tempo de um movimento fundamental e que colocou o estado do Mato Grosso como
vanguarda. Por conta disso, caberia considerar suas insatisfacbes que entrecruzam o0s
depoimentos e que se alinham com a critica decolonial. Sobre isso, caberia recuperar o
que defende Catherine Walsh (2005, p. 24):

La decolonialidad implica partir de la deshumanizacion — del sentido de no
existencia presente en la decolonialidad (del poder, del saber y del ser) para
considerar las luchas de los pueblos histdricamente subalternizados por existir en
la vida cotidiana, pero también sus luchas de construir modos de vivir, y de poder,
y del saber y de ser distintos [...] hablar de la decolonialidad es visibilizar las
luchas en contra de la colonialidad pensando no solo desde su paradigma sino
desde la gente y sus practicas sociales, epistémicas y politicas.

Ao concordarmos com Walsh entendemos que as praticas culturais soterradas pela
engrenagem colonial, ainda vigente, afetam a performatividade das populagdes
racializadas (afrodescendentes e povos originarios). As observacles realizadas pelas
professoras Carla e Nilcete ajudam a entender nuances de uma experiéncia em curso,
uma experiéncia que denuncia a predominancia da invisibilidade da afro existéncia. A
dindmica existente - vista sob tal lupa -, aponta lacunas a serem criticadas ,ja que essas
insuficiéncias retardam a sensibilizacdo de um coletivo indispensavel para avangarmos

em termos da mediacdo cultural e de selecéo curricular.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Com base nos descritores Praxis educacional, Projeto Educativo, Diversidade na
Escola e Formacéo continuada, encaminhamos o trabalho de analise, visando conhecer
alguns achados sobre o percurso do grupo entrevistado. Observamos como se da a
presenca do debate sobre educacéo das relagdes étnico-raciais (ERER) com o objetivo de
avaliar a capilaridade de uma politica que, a nosso ver, é de educacdo intercultural, de
educacdo para a “diversidade a brasileira”. Ratificamos as nossas hipéteses iniciais: o
estado do Mato Grosso apresenta um conjunto de documentos e de planos de acdo que
anunciam uma politica de formacao continuada. Ao mesmo tempo, se consideramos 0s
relatos do grupo aqui inserido - como coautor da tese -, 0 que se vé sdo disjuncoes
preocupantes, tendo em vista que a dindmica organizacional pouco tem se alinhado com
as demandas reais de quem atua nas instituicbes escolares. Das questbes orientadoras,
privilegiamos aquelas relacionadas com as estratégias do estado para conduzir as etapas
do seu plano de acdo. Entendemos que as memorias coletivas séo reveladoras e podem
ser um gancho para reorientarmos nossas abordagens e modos de reconhecer os vinculos
com a coletividade. Nossa pesquisa suscita novas perguntas sobre as insuficiéncias que
emergiram na avaliagdo da capilaridade da politica educacional e a diversidade cultural
brasileira.

O quadro situacional do Mato Grosso; esta diretamente relacionado com as
urgéncias apontadas na agenda por reparacdo. Com essa pista, foi possivel valorizar o
arco filoséfico produzido nas instancias organizadas nas bases, onde estdo os movimentos
sociais. Decerto, a educacdo tem sido o campo estratégico para a consolidacdo das
propostas que vislumbram maior justica e maiores oportunidades. Por tudo isso, nossa
analise se conecta ao tema das disputas engendradas pelas comunidades periféricas, pelos
quilombolas, por intelectuais-ativistas e, a0 mesmo tempo, por grupos de docentes em
exercicio, que reivindicam alternativas para a diminuicdo das desigualdades raciais.
Para um exercicio de retomada do problema do Mato Grosso, e de suas populagdes
historicamente soterradas, fez diferenca compreendermos itinerarios de insurgéncia
coletiva e, sobretudo, entendermos que a educacgdo nunca saiu do centro das agendas por
inclusdo social. Importa ressaltar, o éxito de um processo que alcancou a formulacao de
politicas efetivas com regulamentaces e planos para a ERER.

N&o podemos invisibilizar alguns avancos no estado e as discussdes sobre a

diversidade foram cruciais, na jornada de desconstrugdes relacionadas com a transposi¢édo
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cultural e com a formacédo docente (inicial e continuada). A Lei n.° 10.639 (2003) e,
posteriormente, a Lei n.° 11645 (2008) promoveram desestabilizacBes necesséarias e
apresentaram subsidios para outras movimentagdes e revisdo historiografica. Vimos,
como ponto desafiador uma repactuacédo social e, sendo assim, € preciso entender que
sem uma perspectiva de retomada de acordos, entre diferentes setores, dificilmente o
estado podera romper com uma série de representacdes ja mencionadas nas diretrizes para
a ERER. Propomos trabalhar na perspectiva decolonial pelo compromisso de fomentar o
debate sobre dialogicidade incluindo criticas contundentes sobre o lugar da educacéo para
as relacdes étnico-raciais. Importa assumirmos que N0sSso COMPromisso; Com a pesquisa
académica é também o compromisso com um campo politico e, sendo assim, a critica
formulada alinha-se com o reconhecimento da demanda da sensibilizacdo dos/das
profissionais da educacdo. Com esse intuito, foi decisivo centrar em um mosaico
interpretativo que favorecesse rupturas com a colonialidade do poder.

Foi possivel abrir o debate sobre a questdo das culturas clandestinizadas nos
curriculos organizados para a formacgdo continuada e o exercicio empreendido foi para
analisar aspectos da formacdo continuada e as exigéncias da ERER. Levamos em conta o
trabalho do Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacgédo Basica de
Mato Grosso (Cefapro) e as representacdes construidas por grupos de profissionais da
rede estadual acerca de suas experiéncias, nessa instancia. Incluimos dados dos itinerarios
gue marcam a criagdo e a consolidacdo do Centro, bem como as formas de
orientacdo/normatizacdo de uma politica educacional. Foi possivel entender etapas pelas
quais se elaborou a referida proposta, além de avaliarmos a agenda por justica
epistemoldgica e por reconhecimento das urgéncias curriculares.

Com essa orientacdo, propomos trabalhar na perspectiva do pensamento
decolonial pelo compromisso de insurgir com contra narrativas docentes e, em dialogo
com proposicOes deixadas a margem. Ratificamos que a pesquisa partiu de uma
abordagem qualitativa, com observacdes de cunho etnografico. Realizamos entrevistas
semiestruturadas e agregamos analise documental. Os resultados apontaram que o0 grupo
de profissionais considerado reconhece a problematica que inclui insuficiéncias politico-
filosoficas. A demanda por ERER é mencionada com observagdes sobre 0 que ocorre no
campo de trabalho e esses apontamentos nos levam a reconhecer problemas que limitam
a efetividade de projetos interculturais em um contexto que se traduz pela

pluridiversidade mato-grossense. Emergiram questdes sobre a falta de autonomia da
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comunidade escolar na tomada de decisfes que incidem no desenho realizado pela gestédo
publica.

Nossas analises abrem caminho para compreendermos tramas relacionadas com a
colonialidade do poder/saber, no referido territério. As narrativas docentes revelam tracos
de incongruéncias e esses tragos aparecem na critica ao processo de escolha das tematicas
para o processo de formagdo. Além disso, revelam insuficiéncias, tais como o fato de ndo
se contemplar as realidades enfrentadas nos cotidianos das instituicdes escolares.
Observam que existe um falso discurso de valorizacdo de suas performances e sustentam
que suas demandas nao sdo abrigadas.

Sabemos, conforme resultados ja divulgados, que somos recordistas mundiais de
injustica social e que esse fendbmeno atinge, sobremaneira, as popula¢fes mais
vulnerabilizadas, sendo o caso dos povos tradicionais e dos (as) afrodescendentes. Entre
0s principais determinantes da desigualdade estd o racismo, que garante, nos espacos
educacionais, experiéncias dolorosas e com consequéncias psiquicas avassaladoras. E
importante entender que as injusticas curriculares sdo também desdobramentos de um
quadro situacional grave e invisibilizado. Defende-se, portanto, a valorizacdo de
pesquisas apoiadas em narrativas docentes e estudos que adotem cartografias e mapas
sobre a condicdo enfrentada em contextos em que as populagdes racializadas estdo
presentes. Para sustentar essa defesa, consideram-se as narrativas dos/as participantes,
coautores/as da tese, que ratificam a situacdo de autonomia relativa. Isso porque a
interpretacdo que alcangamos, com o conjunto de depoimentos apresentados, é de que 0s
saberes docentes ndo foram potencializados. Pode-se afirmar que, no Centro, séo
mantidos referenciais que solidificam assimetrias que afetam os curriculos praticados.

A Nnosso ver, a pesquisa € resultado do compromisso com as coletividades com as
quais experimentamos as identidades multiplas (e necessarias), nessa area.
Consequentemente, trata-se de resultado de uma opcdo que envolve reflexdes sobre o
ethos sociopolitico no campo educacional e; sobre a centralidade da formacdo de
profissionais que atuam nos sistemas de ensino. Retomamos, para concluir, as linhas que
orientaram nosso passo a passo, sem deixar de dar énfase aos aspectos-chave das politicas
publicas para formacdo continuada de professoras/es. Tal empreitada incluiu anélises
sobre a capilaridade da Educacdo das RelagBes Etnico-raciais (ERER), no ambito do
Centro de Formagédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educagéo Béasica (CEFAPRO).

Aprendemos sobre como - no ambito das instancias do sistema educacional -, 0s

debates acerca das politicas publicas, com o foco na ERER, comegaram a ganhar espago
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na Secretaria de Estado de Educacdo por meio das reivindicacdes de movimentos
antirracistas organizados e que cobraram a inclusdo do temario da pluridiversidade
(filosofica, epistemoldgica, estética, entre outras dimensdes). Apesar das instituicdes
escolares receberem as populacdes racializadas, as discussdes sobre sua demanda por
justica curricular ndo estdo contempladas de modo a alcancarem resultados robustos em
termos de capilaridade. Podemos supor que o silenciamento dos saberes colocados a
margem ainda é um desafio para na gestdo educacional do Mato Grosso.

Os dados aqui apresentados evidenciam que algumas etapas foram superadas e
essa linha do tempo visa favorecer o reconhecimento do ja alcangado pelos nucleos dos
movimentos sociais. Passa a ser uma exigéncia a adogdo de estratégias e tecnologias que
absorvam um mosaico interpretativo sobre a pluridiversidade mato-grossense,
impulsionando a critica e a tomada de outros posicionamentos. A nosso ver, € importante
gue a ERER ganhe terreno no campo especifico, tendo em vista que o estado segue em
divida com as populagdes afetadas pelo racismo estrutural e por perdas diversas.

E preciso que os profissionais da educacio tenham a oportunidade de participar
da elaboracédo das propostas formativas, incluindo as experiéncias reais com as praticas
desenvolvidas no dia a dia escolar. Entendemos que, se ndo houver essa interacdo, as
mudangas com relacdo a ERER tendem a permanecer; apenas nos discursos, nos
documentos curriculares. A pesquisa demonstrou que o processo de formacao continuada,
no estado de Mato Grosso, desponta com indmeros desafios e, sobretudo, com o
compromisso de rever sua agenda ainda interpenetravel para contemplar o ideario da
educacéo antirracista. Ao considerarmos a legislacdo em vigor, exige-se um processo com
capilaridade para absorver um mosaico que incida na realidade de profissionais, levando-
os/as a problematizar as praticas pedagogicas, sendo essa uma articulacdo cada vez mais
abrangente, resultando em praxis emancipatorias no acontecimento comunitario nas
escolas.

Reconhecemaos esforgos diversos para a mobilizagéo realizada pela gestéo publica,
visando compor e atender as exigéncias legais do final dos anos de 1990. As populagdes
racializadas tém enfrentado os estigmas e suas consequéncias devastadoras e, nesse
contexto, entram em disputas e apresentam importantes reivindicagbes com o
protagonismo das esferas e nuclea¢tes do MN.

A chamada “violéncia de Estado” ¢ um dos mais graves, dentre os temas presentes
na pauta dos movimentos sociais. Tem sido analisada com maior preocupagao em virtude

das sucessivas agressdes que caracterizam a violagdo aos direitos coletivos em todo o
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territorio brasileiro. Reconhecemos como, nas duas primeiras décadas do século XXI, a
luta do Movimento Negro (MN) foi internacionalizada, justamente pela sua
exemplaridade nas formas de exigir e de impulsionar a ado¢do de politicas de reparacdo
para as populagdes negras. Chama a atencdo as alternativas que adota no enfrentamento
de golpes sucessivos. O debate sobre transposicdo cultural trata das assimetrias de poder
e engrenagens de dominacdo e, consequentemente, essa luta exige outras vias de
politizagdo dos profissionais da educacéo.

S&o embates travados; com intuito de garantir mudancas no quadro situacional
que se apresenta. Com base nas entrevistas realizadas e na analise documental (Leis,
Diretrizes, Parecer, Resolucbes, Orientagdes Curriculares, Projetos de Formagéo),
entende-se que esforcos foram empreendidos nas diferentes etapas planejadas. N&o
obstante, essas interpretacfes possiveis, com a escuta sensivel, com um olhar atento para
construir um panorama com foco nas politicas educacionais, exigiram rupturas que
envolveram docentes, grupos comunitarios e setores da gestdo publica comprometidos
com a descolonizacdo da educacdo. Realizamos esforcos para alcancar um Estado da
Arte, privilegiando nuances de criticas de relevancia acerca da politica de formacéo
continuada. Vimos como séo potentes as ambiéncias de disputa de narrativas; por dentro
do sistema de ensino do Estado do Mato Grosso. Ao mesmo tempo, essa aproximagao
com o campo de pesquisa abriu novas frestas interpretativas para compreendermos tramas
relacionadas com as camadas sobrepostas da colonialidade do poder e do saber, nessa
esfera.

As narrativas construidas pelo grupo de professoras/es com as/os quais
dialogamos nos permitem afirmar que, para a implementacdo da ERER, no espaco
escolar, é indispensavel uma formacdo docente que atenda 0s seus anseios. Trata-se,
portanto, de um somatorio de forcas, de corresponsabilidade entre a gestdo da Secretaria
de Estado de Educacéo, do Cefapro e das unidades de ensino, permitindo escutar as vozes
das/os profissionais. Os vetores com o0s quais vimos trabalhando, definem as diferentes
analises produzidas no ambito do trabalho e a abordagem orientadora, que figura como
subsidio epistemoldgico, esta alinhada com contra narrativas docentes, sendo essa uma
opcéo marcante, que exige nossa escuta sensivel.

Os resultados apontaram que o grupo reconhece a importancia da formagéo
continuada para sua pratica pedagdgica. As reflexdes abrem caminho para novas
discussdes sobre as disputas e rupturas exigidas no tempo presente. Concordamos que o

Cefapro, como 6rgdo responsavel por dinamizar a politica, tem como parte de suas
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demandas; assegurar que a ERER se materialize e que seja desenvolvida com iniciativas
efetivas, retomando, pouco a pouco, suas caracteristicas iniciais.

Podemos afirmar que o “levante negro” do final do século XX foi definido pela
criacdo de instancias de decisdo e de Orgdos comprometidos com iniciativas
descolonizadoras. Ao interpretarmos o lugar de importancia dos movimentos sociais,
entendemos 0s vetores que nos catapultaram para essa tese. Entender a dindmica do
Cefapro passou a ser fundamental para interpretarmos disputas de sentidos de educacéo.
Como parte dos resultados, destaca-se a perpetuacdo de um fenémeno que ofusca
percepcOes desenvolvidas em comunidades de resisténcia sociocultural. Quando
aceitamos 0 exposto no conjunto das narrativas docentes, vimos que as
dindmicas esbarram nas perspectivas emancipatérias elaboradas e defendidas por
nucleacdes e organizagdes dos movimentos sociais.

Para enfrentarmos os dilemas que emergiram com as ondas conservadoras e que
aproximam o pais de projetos de eliminagdo do “diferente”, ¢ imprescindivel ouvirmos
profissionais que trabalham em contato com as familias situadas nas bases e que
dependem das experiéncias garantidas nas escolas. Ao trabalharmos com abordagens
anticoloniais, faz diferenca insistirmos com a ampliacéo de concepcdes de pesquisa e, por
IS0, a coautoria reorienta as travessias que fizemos para entender onde se localizam as
alternativas.

Podemos entender que os depoimentos indicam outros contornos ainda nao
alcancados e outros itinerarios coletivos. Ao inserirmos, na pesquisa que desenvolvemos,
as narrativas das/os profissionais da sala de aula, ratificamos as perspectivas com as quais
nos alinhamos. Interessamo-nos por aspectos das politicas para ERER no Estado de Mato
Grosso, e demos énfase para o importante papel do Centro de Formacdo e Atualizacdo
dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso (Cefapro). Do mesmo modo, 0
pressuposto da educacdo intercultural e das pedagogias decoloniais indicam as
potencialidades que animaram a criacdo de um lécus de aprendizagem relevante.

Podemos ampliar o debate reconhecendo as urgéncias de um contexto desafiado
pelos impactos dos discursos sobre estado minimo. Numa sociedade pluridiversa, como
a mato-grossense, teremos que defender uma proposta pedagdgica que se conecte com a
sua realidade e com os desdobramentos das desigualdades profundas. N&o sera possivel,
a nosso ver, adiar tarefas inclusivas que possam impactar os sistemas de ensino téo

atacados por forcas conservadoras que advogam a favor da mercantilizacdo da vida e que
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colocam como meta a privatizacao de tudo, retirando do estado sua missdo educadora e
sociopolitica.

A responsabilidade do antirracismo € de todos (as). No campo educacional essa é
a convocatoria descolonizadora capaz de alimentar nossas utopias emancipatérias e de
promover viradas de grande envergadura. A gestdo educacional e as comunidades
escolares tém, como parte dos seus desafios politico-pedagdgicos, reiniciar o percurso de
ambiéncias formativas e, assim, impulsionar a critica aos projetos dinamizados. Como
ponto de partida, j& temos um corpus que inclui uma legislacdo especifica. Sera
decisivo insistir com a concepc¢édo de educacdo intercultural a partir das especificidades
do Brasil profundo, onde se localizam populagbes quilombolas e populagdes
indigenas. Como apontado, no inicio desse trabalho investigativo, entende-se que a
adesdo das/os profissionais envolvidas/os, tais como professoras/es, gestoras/es, e
sujeitos coletivos como 0s movimentos sociais, € decisiva para o enfrentamento das
praticas violentas, asseguradas por uma atmosfera de necropoderes. Por tudo isso,
identificamos lacunas que ndo serdo preenchidas por essa pesquisa, mas que acenam para
a necessidade de outras imersdes no estado de Mato Grosso e no pais como um todo.

O soterramento causado por inspiragdes coloniais, no  Brasil,
transformou manifestacdes em “baixa cultura”, promovendo hierarquizagdes em que o
Rasqueado, Chorado, Congo, Cururu, Siriri, entre outras expressdes, fazem parte de um
leque expressivo ainda definido como “folclore”. Do mesmo modo, os instrumentos,
como a viola de cocho, ganzé e mocho, o sdo. Ao reivindicarmos nossas multi linguagens,
o repertorio fixado a margem muda de status, assumindo outro l6cus como parte de um
conjunto de expressdes das africanidades. Nesse caminho, a agenda posta em marcha
pelas associacdes do MN deve ser analisada em camadas por apresentar desdobramentos
que explicam a génese de outras tantas instancias que se configuraram como motores para
a ascensdo do debate das desigualdades raciais.

Em um pais, em profunda crise sociopolitica e educacional, se exige maior
mobilizacdo para que se interrompa as violéncias em curso. A “Coordenagdo das
OrganizacOes Indigenas da Amazonia Brasileira” (COIAB) e a “Coalizdo Negra por
direitos” estdo mobilizadas para defender seus respectivos territorios e denunciam o0s
multiplos ataques sofridos, sobretudo, nos anos mais intensos da pandemia de Covid-19.
Tais coletivos estdo em todo o pais e ddo exemplos de uma dinamica organizacional
coerente. Com uma intensa atividade - em ambito nacional e internacional -, se

movimentam reivindicando a implementacdo de politicas de protecdo e o reconhecimento
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dos riscos que passaram a sofrer com a auséncia de politicas especificas. Por tudo isso, 0
compromisso do campo educacional é maior tendo em conta a contrapartida que se exige,
apos anos de trabalho na base. Foi com essas instituicdes que vimos o acumulo e como
0S movimentos sociais nos educam e nos comprometem com a justica curricular. Passa a
ser relevante investigar a dinamica organizacional de grupos que reconhecem, na
educacdo, a alternativa para maior insercdo e mobilidade das pessoas racializadas.
Aprendemos que existem outras gramaticas e outros curriculos ainda em disputa, nas
comunidades de base, nas periferias diversas. Com essas outras aprendizagens sera
possivel formular novas perguntas sobre a formacdo continuada e as fragilidades
apontadas pelo grupo de coautoras/es com o qual desenvolvemos a pesquisa de
doutorado.



123

REFERENCIAS

ALBERTI, Verena. Manual de historia oral. 3. ed. Rio de Janeiro: Ed. FGV, 2013.

ALTENFELDER, Anna Helena. Desafios e tendéncias em formagao continuada. Constr.
psicopedag., Sdo Paulo, v. 13, n. 10, 2005. Disponivel em
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-
69542005000100004&Ing=pt&nrm=iso . Acesso em 17 mar. 2021.

ANFOPE. Manifesto da ANFOPE em defesa da democracia. 2020. Disponivel em:
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2020/03/1.-Manifesto-ANFOPE-
emdefesa-da-educa%C3%A7%C3%A30-e-da-democracia-01032020.pdf Acesso em 12
de fev. de 2021.

ANPED. Manifesto contra a desqualificacdo da formacdo dos professores da
educacdo basica, 2020. Disponivel em: https://www.anped.org.br/news/manifesto-
contra-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica Acesso em
04/03/2021.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Pedagogias em movimento: o que temos a aprender dos
movimentos sociais? Curriculo sem Fronteiras, v. 3, p. 28-49, 2003.

. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petropolis: Vozes, 2013.

ARRUDA, Rosana Fatima de. Motivacédo e educacdo para as relacdes étnico-raciais:
paradigmas e desafios em uma escola de Cuiab4d-MT, 2014. 100f. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo) Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiabd/MT, 2014.

BRASIL. Lei n. 10.639, de 09 de janeiro de 2003. Altera a Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional [...].
Disponivel em: Acesso em 18 jun. 2017.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado,
1988.

. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.

. Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a educacdo das RelacBes Etnico-raciais e para o ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana. Brasilia: Ministério dos Direitos Humanos. Secretaria
Nacional de Politicas de Promog&o de Igualdade Racial. 2004.

. Ministério da Educacdo. Lei n°®9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacéo. Brasilia: MEC, 1996.

. Ministério da Educacdo. Referenciais para a formacdo de professores.
Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC, 1999.

. Ministério da Educagdo. Base nacional comum curricular. Brasilia, DF:
MEC, 2015. Disponivel em:<disponivel
em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documento/BNCC-
APRESENTACAOQ.pdf >. Acesso em: 20 jul. 2020.



http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-69542005000100004&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-69542005000100004&lng=pt&nrm=iso
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2020/03/1.-Manifesto-ANFOPE-emdefesa-da-educa%C3%A7%C3%A3o-e-da-democracia-01032020.pdf
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2020/03/1.-Manifesto-ANFOPE-emdefesa-da-educa%C3%A7%C3%A3o-e-da-democracia-01032020.pdf
https://www.anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica
https://www.anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documento/BNCC-APRESENTACAO.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documento/BNCC-APRESENTACAO.pdf

124

. Lei n.13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacdo —
PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF., 26 jun 2014.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-
2014/2014/1i/113005.htm Acesso em: 14 de julh. 2020.

Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CP 3/2004. Diretrizes
curriculares nacionais para a educacao das relacdes étnico-raciais e para o ensino
de histdria e cultura afro-brasileira e africana. Brasilia, 2004.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo - Camara Plena (CNE/CP) n° 01, de 17 de junho de 2004. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

. Ministério da Educagdo. Medida Proviséria n°. 111 de 21 de marco de 2003,
Cria a Secretaria Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial, da Presidéncia
da Republica, e da outras providéncias.
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2003/medidaprovisoria-111-21-marco-
2003-496057-norma-pe.html Acesso em 25/03/2021.

. Ministério da Educacdo (MEC). Lei Federal n° 10.678, cria a Secretaria
Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial, da Presidéncia da Republica,
https://legis.senado.leg.br/norma/552554 Acesso em 25/03/2021.

. Lei n° 4024/1961, de 20 de dezembro de 1961 - Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-
1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html . Acesso em: 15
dez. 2020.

. Lei n®5692/1971, de 11 de agosto de 1971 - Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional. Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-
11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html Acesso em: 15 dez. 2020.

. Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996. Dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério,
na forma prevista no art. 60, § 7°, do Ato das Disposi¢Ges Constitucionais Transitorias e
da outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 26
dez. 1996.

. Lei 11.494/2004, de 20 de junho de 2007. Regulamenta o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educacdo (FUNDEB), de que trata o Art. 60 do ADCT; altera a Lei 10.195/2001,
revoga dispositivos das Leis 9.424/1996, 10.880/2004 e 10.845/2004. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 22 de jun.2007.

. Lei n®13.005, de 24 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de educagéo
PNE e da outras providencias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm Acesso em:
18/01/2021.

. Ministério da Educagéo. Conselho Nacional de Educagdo. Conselho Pleno.
Parecer n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2003/medidaprovisoria-111-21-marco-2003-496057-norma-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2003/medidaprovisoria-111-21-marco-2003-496057-norma-pe.html
https://legis.senado.leg.br/norma/552554
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm

125

formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-
002-03072015-pdf/file. Acesso em: 26 fev. 2021.

. Conselho Nacional de Educagao. Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, de 1° de
julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagdao continuada. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-
pdf/file . Acesso em: 10 fev. 2021.

. Conselho Nacional de Educagéo. Parecer CNE/CP n° 2/2015, de 09 de junho
de 2015, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagao continuada. Brasilia, DF. Disponivel em:
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/parecer_cne cp_2 2015 aprovado_9 junho
2015.pdf Acesso em 26 fev. 2021.

. Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP). Resolucéo
CNE/CP no 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formagao).
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-
19/file Acesso em 02/02/2021.

. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacéo Basica. Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010. Brasilia, Diario
Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, 14 de julho de 2010, Secéo 1, p. 824, 2010.

.Conselho Nacional de Educagdo Parecer CNE/CP N°: 14/2020. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao Basica
e Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacédo Bésica
(BNC-Formacéo Continuada). pp.37.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Parecer do Conselho Nacional de
Educacdo - Camara Plena (CNE/CP) n° 3, de 10 de marco de 2004. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

. Lei N° 11.645, de 10 de marco de 2008. Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, modificada pela Lei N°10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece
as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

. Decreto n° 2.264, de 27 de junho de 1997. Brasilia: 1997a. Disponivel em:
https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/109454/decreto-2264-97. Acesso em:
19/03/2021.

Decreto n® 6.755 de 2009. Institui a Politica Nacional de formacdo de
profissionais da  Educacdo  Baésica. Brasilia, 2009. Disponivel em:
https://www?2.camara.leq.br/legin/fed/decret/2009/decreto-6755-29-janeiro-2009-
585786-norma-pe.html Acesso em 19/03/2021.



http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/parecer_cne_cp_2_2015_aprovado_9_junho_2015.pdf
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/parecer_cne_cp_2_2015_aprovado_9_junho_2015.pdf
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file%20Acesso%20em%2002/02/2021
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file%20Acesso%20em%2002/02/2021
https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/109454/decreto-2264-97
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2009/decreto-6755-29-janeiro-2009-585786-norma-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2009/decreto-6755-29-janeiro-2009-585786-norma-pe.html

126

BALL, Stephen John. 2004. Performatividade, privatizacdo e o p6s-estado do bem-
estar. Educacao &  Sociedade, 25(89):1105-1126. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0101-73302004000400002 Acesso em: 15 jul de 2019.

BIESTA, Gert. 2013. Para além da aprendizagem: educacdo democratica para um
futuro humano. S&o Paulo, auténtica, 208 p.

BORGES, Maria Célia.; AQUINO, Orlando Ferndndez.; PUENTES, Roberto Valdés.
Formagdo de professores no Brasil: historia, politicas e perspectivas. Revista
HISTEDBR On-Line, Campinas, n. 42, p. 94-112, jun. 2011.

BOTELHO, Louise Lira Roedel., CUNHA, Cristiano Castro de Almeida., & MACEDO,
Marcelo. (2011). O método da revisdo integrativa nos estudos organizacionais. Gestédo E
Sociedade, 5(11), 121-136. https://doi.org/10.21171/ges.v5i11.1220 Acesso _em
15/06/20109.

CANEN, Ana.; OLIVEIRA, Angela Maria Aréas. Multiculturalismo e Curriculo em
Acéo: Um estudo de Caso. Revista Brasileira de Educacao, S&o Paulo, set./dez., n° 21,
2000, p. 61-74.

CANEN, Ana; XAVIER, Giseli Pereli de Moura. Formacao continuada de professores
para a diversidade cultural: énfases, siléncios e perspectivas. Rev. Bras. Educ., Rio de

Janeiro , v. 16,n. 48,p. 641-661, Dec. 2011 . Available from
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782011000300007&Ing=en&nrm=iso>. access

on 18 Sept. 2020. https://doi.org/10.1590/S1413-24782011000300007.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Cotidiano escolar e praticas interculturais. Cadernos de
Pesquisa. Vol.46, n. 16. pp 802- 820. 2016.

. Concepcao de educacéo intercultural. Rio de Janeiro: Editora PUC-Rio, 2014.
(Documento de trabalho).

Formacdo de professores. Tendéncias atuais. In: REALI, A. M. M.R. et al.
Formacao de professores, tendéncias atuais. Sdo Carlos: EDUFSCAR, 1996, p. 139 —
152.

. Formacéo continuada de professores: questfes atuais. In: CANDAU, Vera
Maria (org.). Magistério: construcao cotidiana. Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

. Diferencas culturais, cotidiano escolar e praticas pedagégicas. Curriculo
sem Fronteiras, v. 11, n. 2, p. 240-255, 2011.

CARNEIRO, Sueli. Movimento Negro no Brasil: novos e velhos desafios. Caderno CRH,
Salvador, n. 36, p. 209-215, jan./jun. 2002.

CARVALHO. Francisca Edilza Barbosa Andrade. Educacédo Escolar Quilombola na
Comunidade de Baixio- Barra do Bugres/MT: avangos e desafios. Dissertagéo
(Mestrado em educacéo) Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2016.

CASIMIRO, Ana Palmira Bittencourt Santos. <b>Estado, igreja e educacdo no Brasil nas
primeiras décadas da republica: intelectuais, religiosos e missionarios na reconquista da

fé catdlica</b&gt; - doi: 10.4025/actascieduc.v32i1.9483. Acta Scientiarum.
Education, v. 32, n. 1, p. 8392, 12 ago. 2010. Disponivel em:
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/ActaSciEduc/article/view/9483 Acesso

20/02/2021.


https://doi.org/10.1590/S0101-73302004000400002
https://doi.org/10.21171/ges.v5i11.1220%20Acesso%20em%2015/06/2019
https://doi.org/10.21171/ges.v5i11.1220%20Acesso%20em%2015/06/2019
https://doi.org/10.1590/S1413-24782011000300007
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CANDAU,+VERA+MARIA+FERRAO
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/ActaSciEduc/article/view/9483

127

CASTRO-GOMEZ, Santiago. Ciencias sociales, violencia epistémica y el problema de
la "invencion del otro". Santiago Castro-Gomez. In: LANDER, Edgar. La colonialidad
del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latino-americanas. Buenos
Aires: CLACSO, 2000.

CAVALLEIRO, Eliane. Introdugdo. In: SECAD - Secretaria de Educacgdo continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade. Educacdo antirracista: caminhos abertos pela Lei
Federal n° 10.639/03. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao
continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, 2005, p.11-18.

COSTA, Candida Soares da. Educacao para as relacGes étnico-raciais Planejamento
escolar e literatura no Ensino Médio. Cuiaba: EDUFMT, 2013a.

. O negro no livro didatico de lingua-portuguesa: imagens e percepcoes de
alunos e professores. Cuiaba-MT: EJUFMT, 2007. (Coletdnea Rela¢Ges Educacédo
Raciais e Educacdo, 3)

CUNHA, Erika Virgilio Rodrigues da; GARSKE, Lindalva Maria Novaes. Sentidos de
formagdo continuada de professores para o0 CEFAPRO em Mato Grosso: a
performatividade como a (boa) qualidade da educacdo. Educacao UNISINOS
(Online), v. 22, p. 26-34, 2018.

DAVIS, Claudia Leme Ferreira.; NUNES, marina Muniz Rossa.; ALMEIDA, Patricia
Albieri. Formacédo continuada de professores: uma analise das modalidades e das
praticas em estados e municipios brasileiros. S&o Paulo: Fundagdo Victor Civita:
Fundacao Carlos Chagas, 2011.

DAPPER, Valéria Filgueiras. O projeto sala de educador: entre a inducéo das politicas
de formacéo continuada e as demandas dos professores de Histdria - Rondonopolis/MT.
2016. 1 recurso online ( 261 p.). Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas,
Faculdade de Educacao, Campinas, SP. Disponivel em:
http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/321620 . Acesso em: 10 maio.
2019.

DENZIN, Norman K. LINCOLN, Yonna. Introducéo a disciplina e a préatica da pesquisa
qualitativa. In: (Org.). O planejamento da Pesquisa Qualitativa:
Teorias e abordagens. Porto Alegre: ARTMED, 2006.

DIAS, Maria Helena Tavares. Entre memorias e narrativas dos festeiros das festas de
santo do territério quilombola Vao Grande 2017. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba/MT,
2017.

DOURADO, Luiz Fernando. Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica: concepgdes e desafios.
Educacdo & Sociedade, Campinas, SP, v. 36, n. 131, p. 299-324, abr./jun., 2015
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v36n131/1678-4626-es-36-131-00299.pdf.
Acesso em: 26 fev. 2021.

FAVRETTO, lvone de Oliveira Guimardes. A formagédo continuada dos professores
em exercicio nas escolas publicas de Rondondpolis-MT: uma investigacdo sobre as
instancias Formadoras. Dissertacdo de Mestrado. Instituto de Educacdo. Universidade
Federal de Mato Grosso. Cuiaba: UFMT/IE, 2006.


http://www.repositorio.unicamp.br/handle/REPOSIP/321620
http://www.scielo.br/pdf/es/v36n131/1678-4626-es-36-131-00299.pdf

128

FERRAO CANDAU, Vera Maria; RUSSO, Kelly. INTERCULTURALIDADE E
EDUCACAO NA AMERICA LATINA: uma construcido plural, original e
complexa. Revista Dialogo Educacional, [S.1.], v. 10, n. 29, p. 151-169, jul. 2010. ISSN
1981-416X. Disponivel em:
<https://periodicos.pucpr.br/index.php/dialogoeducacional/article/view/3076>. Acesso
em: 04 dez. 2018. doi:http://dx.doi.org/10.7213/rde.v10i29.3076.

FILIPE, Fabiana Alvarenga; SILVA, Dayane dos Santos; COSTA, Aurea de Carvalho.
Uma base comum na escola: analise do projeto educativo da Base Nacional Comum
Curricular. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.29, n.112, p. 783-803, jul./set.
2021.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. S&o
Paulo: Cortez, 2007.

: Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia do oprimido. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010.

. Educacdo como pratica de liberdade. 34 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra;
2011.

FUSARI, José Cerchi.; CORTESE, Marlene Pedro. Formacao de professores a nivel de
1°. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 68, p. 70-80, fev. 1989.

FRANCA, Michele Corréa de. Identidades na perspectiva da educagdo infantil da
Escola Estadual Quilombola Maria de Arruda Muller — Quilombo Abolicdo/MT
2019. 256 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Faculdade de Educacédo, Universidade
Federal de Mato Grosso, Cuiabd/MT, 2019.

GARCIA, Marcelo Carlos. Desenvolvimento Profissional: passado e futuro. Sisifo —
Revista das Ciéncias da Educacdo, n. 08, p. 7-22, jan./abr. 2009. Disponivel em:
http://www.unitau.br/files/arquivos/cateqory 1/MARCELO  Desenvolvimento Profi
ssional _Docente passado e futuro 1386180263.pdf Acesso em 18 set. 2020.

GARRIDO, Elsa. Espaco de formacéo continuada para o professor-coordenador. In:
BRUNO, E. B. G.; ALMEIDA, L. R.; CHRISTQV, L. H. S. Coordenador pedagdgico e
a formacéo docente. 92 ed. Sdo Paulo: Loyola, 2008.

GATTI, Bernardete Angelina.; BARRETO, Elba Siqueira de Sa. Professores: aspectos
de sua profissionalizacdo, formacao e valorizacédo social. Brasilia, DF: UNESCO,
2009. (Relatdrio de pesquisa).

. Formacdo de Professores e Carreira: problemas e movimentos de
renovacgdo. Campinas: Autores Associados, 1997.

_ . Andlise das Politicas Publicas para Formacdo Continuada no Brasil, na
Ultima Década. Revista Brasileira de Educacéo, v. 13, n. 37, jan./abr. 2008.

GOMES, Nilma Lino. A mulher negra que vi de perto. Belo Horizonte: Mazza, 1995.

.Diversidade éetnico-racial, inclusdo e equidade na educacdo brasileira: desafios,
politicas e préticas. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacao -
Periodico cientifico editado pela ANPAE, [S.1.], v. 27,n. 1, abr. 2011. ISSN 2447-4193.
Disponivel em: <https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/19971>. Acesso em: 06 jul.
2020. doi:https://doi.org/10.21573/vol27n12011.19971.



https://periodicos.pucpr.br/index.php/dialogoeducacional/article/view/3076
http://dx.doi.org/10.7213/rde.v10i29.3076
http://www.unitau.br/files/arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_futuro_1386180263.pdf
http://www.unitau.br/files/arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_futuro_1386180263.pdf
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GOMES,+NILMA+LINO
https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/19971
https://doi.org/10.21573/vol27n12011.19971

129

. Relages étnico-raciais, educagéo e descolonizagéo dos curriculos. Curriculo
sem Fronteiras, v. 12, n. 1, p. 98-109, jan./abr. 2012.

. (Org.). Praticas pedagdgicas de trabalho com as relagdes étnico-raciais na
escola na perspectiva da Lei 10.639/03. Préaticas pedagdgicas com as relagdes étnico-
raciais nas escolas publicas: desafios e perspectivas. 12 ed. Brasilia: MEC; UNESCO,
2012,

.. SILVA, Petronilia Beatriz Gongalves €.:“10 anos da Lei 10.639/2003:
balancos e perspectivas”. Nucleo de Apoio a pesquisa (NAP) — Brasil-Africa.
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH), Universidade de S&o Paulo
(USP). Séo Paulo, 2013. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=8WbLZOPcXUs. Acesso em: 5 maio. 2020.

. Movimento negro educador. Petrdpolis: Vozes, 2017.

GOBATTO, Marcia Regina; BERALDO, Tania Maria Lima. A construcdo do Centro de
Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica de Mato Grosso como
politica de Estado. Educacdo em Perspectiva, Vigosa, MG, v. 5, n. 1, jul. 2014. ISSN
2178-8359. Disponivel
em:<https://periodicos.ufv.br/ojs/educacaoemperspectiva/article/view/6572>.  Acesso
em: 08 ago. 2019. doi:https://doi.org/10.22294/eduper/ppge/ufv.v5il.304.

HOOKS, Bell. Ensinando a Transgredir: a educacdo como pratica da liberdade. Trad.
Marcelo Brand&o Cipolla. Sdo Paulo:Ed. WMI Martins Fontes, 2013.

HOFFMANN, Traudi. Formacao continuada de arte/educadores nos centros de
formacdao e atualizacao dos profissionais da educacéo bésica de Mato Grosso (2009-
2010). Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiab4, 2012.

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Censo Demografico de 2000, do IBGE.
Disponivel em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/centrais-de-conteudo/igualdade-
racial/estudos-sociodemograficos-e-analises-espaciais-referentes-aos-municipios-com-
a-existencia-de-comunidades-remanescentes-de-guilombos-relatorio-tecnico-preliminar-
ibge Acesso em 02/02/2021.

IVENICKI, Ana. A Educacdo permanente e a formacdo continuada docente: questdes
urgentes para um mundo poés-pandémico; Ensaio: aval. pol. pabl. Educ., Rio de Janeiro,
v.29, n.113, p. 849-856, out./dez. 2021.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e Pedagogos para qué? Sdo Paulo. Editora Cortez,
2002.

LOURO, Guacira Lopes. Género e sexualidade: pedagogias contemporaneas. Pro-
Posic¢des, v. 19, n. 2 (56) - maio/ago. 2008.

LUCK, Heloisa. Planejamento em Orientacdo Educacional. 21. Ed. Revista.
Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

LUDKE, Hermengarda Alves Ludke Menga.; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso.
Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACEDO, Elizabeth. (2014). Base nacional curricular comum: novas formas de
sociabilidade produzindo sentidos para educacdo. Revista e-Curriculum, 12(3), 1530-


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GOMES,+NILMA+LINO
https://www.youtube.com/watch?v=8WbLZOPcXUs
https://periodicos.ufv.br/ojs/educacaoemperspectiva/article/view/6572
https://doi.org/10.22294/eduper/ppge/ufv.v5i1.304
https://www.gov.br/mdh/pt-br/centrais-de-conteudo/igualdade-racial/estudos-sociodemograficos-e-analises-espaciais-referentes-aos-municipios-com-a-existencia-de-comunidades-remanescentes-de-quilombos-relatorio-tecnico-preliminar-ibge%20Acesso%20em%2002/02/2021
https://www.gov.br/mdh/pt-br/centrais-de-conteudo/igualdade-racial/estudos-sociodemograficos-e-analises-espaciais-referentes-aos-municipios-com-a-existencia-de-comunidades-remanescentes-de-quilombos-relatorio-tecnico-preliminar-ibge%20Acesso%20em%2002/02/2021
https://www.gov.br/mdh/pt-br/centrais-de-conteudo/igualdade-racial/estudos-sociodemograficos-e-analises-espaciais-referentes-aos-municipios-com-a-existencia-de-comunidades-remanescentes-de-quilombos-relatorio-tecnico-preliminar-ibge%20Acesso%20em%2002/02/2021
https://www.gov.br/mdh/pt-br/centrais-de-conteudo/igualdade-racial/estudos-sociodemograficos-e-analises-espaciais-referentes-aos-municipios-com-a-existencia-de-comunidades-remanescentes-de-quilombos-relatorio-tecnico-preliminar-ibge%20Acesso%20em%2002/02/2021

130

1555. Recuperado de https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/21666
Acesso em 15/03/2021.

. As demandas conservadoras do movimento escola sem partido e a base
nacional curricular comum. Educ. Soc., Campinas, v. 38, n. 139, p. 507-524, June, 2017
Available from http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302017000200507&Ing=en&nrm=iso. access
on 11 Apr. 2021. https://doi.org/10.1590/es0101-73302017177445.

. Fazendo a Base virar realidade: competéncias e o germe da comparacao.
Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 13, n. 25, jan./mai. p. 39-58, 2019.

. Como a diferenga passa do centro & margem nos curriculos: o exemplo dos
PCN. Educacédo & Sociedade [online]. 2009, v. 30, n. 106 [Acessado 19 Junho 2021] ,
pp. 87-109. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0101-73302009000100005. Epub
02 Jul 2009. ISSN 1678-4626. https://doi.org/10.1590/S0101-73302009000100005.
Acesso em 15/04/2021.

MALDONADO-TORRES, Nelson. A topologia do Ser e a geopolitica do conhecimento.
Modernidade, império e colonialidade. Revista Critica de Ciéncias Sociais, 80, Marco
2008: 71-114.

MATO GROSSO. Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso.
Concepcodes para Educacdo Bésica. 2018.

. CEFAPRO CUIABA. Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Relacgdes e
Educacdo, Cuiabd/MT, 2015. Disponivel em:
http://www.cefaprocuiaba.com.br/up/sobre%200%20%20NEPRE%?20-
%20Coordenadora%20Profa.%20Dra.%20Maria%20L ucia%20Rodrigues%20Muller.do
cx Acesso em 10/12/2020.

. Lei 8.806 de 10 de janeiro de 2008. Instituiu o Plano Estadual de Educagéo
(PEE), 2008.

.Programa de Formacao Continuada Sala de Professor. SUFP/SEDUC/MT.
Cuiaba. 2003.

.Politica de Formacéo dos profissionais da Educacdo Béasica de Mato
Grosso. SEDUC/SUFP/MT. Cuiaba. 2010a.

.Parecer Orientativo n01/2010 referente ao desenvolvimento do Projeto
Sala de Professor para o ano de 2010. SEDUC/SUFP/MT. Cuiabéa. 2010b.

.Sala de Educador - Orientativo 2015. SEDUC/SAPE/SUFP. Cuiaba. 2015.

.Parecer Orientativo Projeto Formacao da/na escola. SUFP/SEDUC/MT.
Cuiaba. 2019.

. Conselho Estadual de Educacao. Parecer CEE 234/2006, que dispde sobre as
Orientacdes sobre a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, 2006.

. Secretaria de Educacdo. Portaria 048/1999. Dispde sobre a estrutura
administrativa e pedagogica dos Centros de Formacdo e Atualizacdo do Professor.
Cuiabéa: Seduc,1999.


https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/21666
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302017000200507&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302017000200507&lng=en&nrm=iso
https://doi.org/10.1590/es0101-73302017177445
https://doi.org/10.1590/S0101-73302009000100005
https://doi.org/10.1590/S0101-73302009000100005
http://www.cefaprocuiaba.com.br/up/sobre%20o%20%20NEPRE%20-%20Coordenadora%20Profa.%20Dra.%20Maria%20Lucia%20Rodrigues%20Muller.docx
http://www.cefaprocuiaba.com.br/up/sobre%20o%20%20NEPRE%20-%20Coordenadora%20Profa.%20Dra.%20Maria%20Lucia%20Rodrigues%20Muller.docx
http://www.cefaprocuiaba.com.br/up/sobre%20o%20%20NEPRE%20-%20Coordenadora%20Profa.%20Dra.%20Maria%20Lucia%20Rodrigues%20Muller.docx

131

. Secretaria de Educacdo. Portaria 161, de 14 de abril de 2016. Institui o Projeto
de Estudos e Intervencdo Pedagdgica (PEIP), o Projeto de Formagdo Continua dos
Profissionais Técnicos e Apoio Administrativos Educacionais (PROFTAAE) e cria o
Nucleo de Desenvolvimento Profissional na Escola (NDPE) e d& outras orientacGes.
Diario Oficial do Estado de Mato Grosso, Cuiaba, 2016a.

. Secretaria de Educagdo e Cultura. Edital no 02/1998, que dispde sobre o
processo seletivo para os profissionais do Cefapro/MT. Cuiaba: Seduc, 1998.

. Secretaria de Educagéo e Cultura. Decreto no 2.319/1998, que dispOe sobre a
criacdo de Centros de Formacéo e Atualizacdo do Professor. Cuiaba: Seduc, 1997.

. Secretaria de Educacdo e Cultura. Decreto no 0053/1999, que dispde sobre a
criacdo de Centros de Formacao e Atualizagdo do Professor. Cuiaba: Seduc, 1999.

. Conselho Estadual de Educagédo. Parecer n° 234/06, de 05 de setembro de
2006. Estabelece a obrigatoriedade do Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Basica do Sistema Estadual de Ensino.

. Conselho Estadual de Educagao. Resolugdo n°® 204/06, de 10 de outubro de
2006. Orienta sobre a educacdo das Relagdes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana.

. Conselho Estadual de Educagdo. Resolucdo Normativa N° 002/2015-CEE-
MT. Estabelece normas aplicaveis para a Educacdo Basica no Sistema Estadual de Ensino
Disponivel em:
http://www.mt.gov.br/documents/8125245/8532755/RESOLUCAO+NORMATIVA+N
+002-2015-CEE-MT.pdf/a070b4d6-5a98-2e47-12d5-76266edc60a7 Acesso em
03/02/2021.

. Conselho Estadual de Educacgdo. Resolucdo n°. 262/02, de 05 de novembro
de 2002. Estabelece as normas aplicaveis para a organizacao curricular por ciclos de
formacdo no Ensino Fundamental e Médio do Sistema Estadual de Ensino de Mato
Grosso.

. Secretaria de Educagdo e Cultura. Lei no 8.405/2005, que dispde sobre a
estrutura administrativa e pedagogica dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacdo Bésica do Estado de Mato Grosso. Cuiaba: Seduc, 2005.

. Secretaria de Educacéo e Cultura. Lei Complementar no 50/1998, que dispde
sobre a carreira dos Profissionais da Educacéo Basica. Cuiaba: Seduc,1998.

. Secretaria de Estado de Educagéo. Plano Estadual de Educacdo 2008-
2017. (Lein°8. 806, de 10 de janeiro de 2008. Dispde sobre o Plano Estadual de Educacao
e da outras providéncias).

. Decreto Estadual n° 007/2019. Dispde a situagdo de crise financeira
instalada no Estado de Mato Grosso, publicado no diario oficial n® 27.424.


http://www.mt.gov.br/documents/8125245/8532755/RESOLUCAO+NORMATIVA+N+002-2015-CEE-MT.pdf/a070b4d6-5a98-2e47-12d5-76266edc60a7%20Acesso%20em%2003/02/2021
http://www.mt.gov.br/documents/8125245/8532755/RESOLUCAO+NORMATIVA+N+002-2015-CEE-MT.pdf/a070b4d6-5a98-2e47-12d5-76266edc60a7%20Acesso%20em%2003/02/2021
http://www.mt.gov.br/documents/8125245/8532755/RESOLUCAO+NORMATIVA+N+002-2015-CEE-MT.pdf/a070b4d6-5a98-2e47-12d5-76266edc60a7%20Acesso%20em%2003/02/2021

132

. Orientagdes Curriculares: concepcdes para a Educacdo Basica. Cuiaba,
MT: SEDUC/MT, 2012 a. 128p.

. Secretaria de Estado de Educagdo. Instrucdo Normativa n°
010/2018/GS/SEDUC/MT. Disponivel em:
https://www.jusbrasil.com.br/diarios/219638751/doemt-28-11-2018-pg-47 Acesso em
21/04/2021

. Secretaria de Estado de Educacdo. Portaria n. 375/2019/GS/SEDUC/MT.
Disponivel em: https://www.jusbrasil.com.br/diarios/246162622/doemt-10-06-2019-pg-
34?ref=next_button Acesso em: 15/05/2021.

MAXIMO, Antonio Carlos.; NOGUEIRA, Genialda Soares. Formac&o Continuada de
Professores em Mato Grosso (1995-2005). Brasilia: Liber Livro, 2009.

MBEMBE, Achille. Necropolitica: biopoder, soberania, estado de excecdo, politica de
morte. S&o0 Paulo: N-1 edigdes, 2018, 80p.

MBEMBE, Achille. Necropolitica: biopoder soberania estado de exce¢do politica da
morte. Arte & Ensaios | Revista do PPGAV/EBA/UFRJ | n. 32 | dezembro, 2016.

MIGNOLO, Walter. Desobediéncia epistémica: a op¢do descolonial e o significado
de identidade em politica. Cadernos de Letras da UFF — Dossié: Literatura, lingua e
identidade, no 34, p. 287-324, 2008. Disp.:
http://www.uff.br/%20cadernosdeletrasuff/34/traducao.pdf Acesso em: 21 julh.2020.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Petropolis: Vozes, 2007.

MIRANDA, Claudia; QUINONES RIASCOS, Fanny Milena; CARMO, Aline Cristina
Oliveira do, PARDO, Catalina Revollo. Decolonialidade e movimentos pedagdgicos:
traducBes para a educacdo intercultural no itineréario Brasil-Colémbia. In: RIOS, Jane
Adriana Vasconcelos Pacheco (organizadora). Profissao docente em questao! Salvador:
Edufba, 2021.

MIRANDA, Claudia. Curriculos Decoloniais e outras Cartografias para a Educacao
das RelagBes Etnico-Raciais: Desafios Politicos-Pedagégicos frente a Lei
10.639/2003. Revista da ABPN, v 5, n.11. jul. —out. 2013, p. 100-118.

. Narrativas Subalternas e Politicas de Branquidade: O Deslocamento de
Afrodescendentes como Processo Subversivo e as Estratégias de Negociacdo na
Academia. 2006, 242 f., 30 cm. Tese (doutorado) — Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Programa de Pds-graduacdo em Educacao.

MOREIRA, Laélia Portela.; de MORAES, Elba Vicentina.. Trajetoria do Cefapro e
Qualidade: Do Contexto de Influéncia ao Contexto da Pratica. Revista Educacéao e
Cultura Contemporanea, América do Norte, 1522 02, 2018.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa.; CANDAU, Vera Maria. Educacdo escolar e
cultura(s): construindo caminhos. In: Educagdo como exercicio de diversidade.
Brasilia: UNESCO, 2005. p. 476.

MOURA, Eduardo Junio Santos. Des/obediéncia na de/colonialidade da formacéao
docente em arte na América Latina (Brasil/Colémbia). 2018. 249 f. Tese (Doutorado


https://www.jusbrasil.com.br/diarios/219638751/doemt-28-11-2018-pg-47
https://www.jusbrasil.com.br/diarios/246162622/doemt-10-06-2019-pg-34?ref=next_button
https://www.jusbrasil.com.br/diarios/246162622/doemt-10-06-2019-pg-34?ref=next_button
http://www.uff.br/%20cadernosdeletrasuff/34/traducao.pdf

133

em Educacdo) Faculdade de Educacgdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2018.

MORAIS, Vanesa Alves de. Educacdo escolar quilombola: saberes e fazeres docentes
no contexto da Escola Verena Leite de Brito, Vila Bela - MT 2018. 165 f. Dissertagéo
(Mestrado em Educacéo) Faculdade de Educagéo, Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiabd/MT, 2018.

MUNANGA, Kabengele. Superando o Racismo na Escola. 2 ed. Brasilia: Ministério da
Educacéo, Secretaria da Educacdo e Diversidade, 2005.

. GOMES Nilma Lino. O negro no Brasil de hoje. Colecdo para entender,
Séo Paulo: Global, 2006.

NASCIMENTO, Maria das Gracas; ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri e PASSOS,
Laurizete Ferragut. Formacdo docente e sua relagdo com a escola. Rev. Port. de
Educacéo [online]. 2016, vol.29, n.2, pp.9-34. ISSN 0871-
9187. http://dx.doi.org/10.21814/rpe.8713 . Disponivel em:
http://www.scielo.mec.pt/pdf/rpe/v29n2/v29n2a02.pdf Acesso em: 15 de jun 2020.

NOVOA, Anténio. (Org.). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, 1992.

. Formac3o de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Anténio (org.). Os
professores e a sua formacao. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p.13-33.

NOGUEIRA, Genialda Soares. Politica de Formacao Continuada de Professores no
Estado de Mato Grosso -1995-2005. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) Universidade
Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 2007.

OLIVEIRA, Suely Noronha de. Diretrizes para a educacéo escolar quilombola: o caso
da Bahia e contexto nacional. Rio de Janeiro: PUCRJ, 2013.

OLIVEIRA, Silvia Matsuoka de. A formacéo de Professores Formadores do Cefapro-
MT: desenvolvimento e identidade profissional. 2015. 214 f. Tese (Doutorado em
Psicologia), Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo — PUC-SP, S&o Paulo, 2015.

OLIVEIRA, lolanda. A préatica pedagdgica de especialistas em relagdes raciais e
educacao. In: (Org.). RelacGes raciais e educacdo: novos desafios. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003, p. 107 — 143.

OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. Formagdo continuada de professores na area de
Histdria do ensino fundamental: um processo, varios focos, multiplas temporalidades. In:
ZAMBONI, Ernesta.; FONSECA, Selva Guimaré&es. Espacos de formacao do professor
de Histdéria. Campinas: Papirus, 2008.

PIMENTA, Selma Garrido. Saberes pedagogicos e atividade docente. 4. ed. S&o Paulo,
SP: Cortez, 2005.

. (Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 2 ed. S&o Paulo: Cortez,
2000.

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho (orgs.). O
coordenador pedagdgico e o cotidiano da escola. 7. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2010.


http://dx.doi.org/10.21814/rpe.8713
http://www.scielo.mec.pt/pdf/rpe/v29n2/v29n2a02.pdf

134

QUEIROZ, Cecilia Telma Alves Pontes de.; MOITA, Filomena Maria Gongalves da
Silva Cordeiro. As tendéncias pedagogicas e seus pressupostos. Campina Grande;
Natal: UEPB/UFRN, 2007.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder, Eurocentrismo e América Latina. in: A
colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latinoamericanas.
Buenos Aires: Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), 2005.
Disponivel em: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-
sur/20100624103322/12_Quijano.pdf

. Colonialidad del poder vy clasificacién social. In: CASTROGOMEZ, S.;
GROSFOGUEL, R. (Orgs.). El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad
epistémica mas alld del capitalismo global. Bogota: Universidad Javeriana-Instituto
Pensar, Universidad Central-IESCO, Siglo del Hombre Editores, 2007. p. 93-126.

. (2000). "Colonialidad del poder y clasificacion social”. Journal of world-
systems research, v. 11, n. 2, p. 342-386.

. Des/Colonialidad Del Poder: El Horizonte Alternativo. Observatorio latino
americano de Geopolitica. Lima, 2007, pp. 1-5.

. (2005). Colonialidad 'y modernidad-racionalidad. Disponivel —em:
<http://pt.scribd.com/doc/36091067/Anibal-Quijano-Colonialidade-e-Modernidade-
Racionalidade>. Acessado em 15 jun. 2020.

.(2002), “Colonialidade, Poder, Globalizacdo e democracia”, Revista Novos
Rumos, 37,17: 28 p.

RIBEIRO, Candida Cespedes. Gestdo Publica e Politica Curricular: A Materialidade
da Educacio das Relagbes Etnico-Raciais na Educacio Béasica do Estado de Mato
Grosso, 2016. 186 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiabd/MT, 2016.

ROCHA, Simone Albuquerque. Habilitagdo magistério em Mato Grosso: o caso do
Cefam em Rondonépolis. 1996. Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Estadual
Paulista Julio Mesquita Filho, Unesp, Sao Paulo, 1996.

.Os professores leigos e o Proformacao: uma alternativa possivel a partir do
projeto piloto de Mato Grosso. 2001. Tese (Doutorado) - Universidade Estadual Paulista
Julio Mesquita Filho, Unesp, Marilia, SP, 2001.

RODRIGUES, Silvia de Fatima Pilegi. Praticas de formacdo continua em Mato
Grosso - da autonomia professoral a prescricdo da politica estatal. 2004. Tese
(Doutorado) - Pontificia Universidade Catdlica, PUC, Sdo Paulo, 2004.

SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixdo. Formacdo de professores na cultura do
desempenho. Educ. Soc., Campinas, v. 25, n.89, pag.1145-1157, dezembro de
2004. Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302004000400004&Ing=en&nrm=iso>. acesso em 26 de marco de 2021.
http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302004000400004.



http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-sur/20100624103322/12_Quijano.pdf
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-sur/20100624103322/12_Quijano.pdf
http://pt.scribd.com/doc/36091067/Anibal-Quijano-Colonialidade-e-Modernidade-Racionalidade%3E.
http://pt.scribd.com/doc/36091067/Anibal-Quijano-Colonialidade-e-Modernidade-Racionalidade%3E.
http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302004000400004

135

SANTOS, Rosemeire. A Lei n® 10639/03: Entre préticas e politicas curriculares. Historia
& Ensino. Londrina, v. 16, n. 1, p. 41-59, 2010. Disponivel em:
http://www.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/view/11598/10299.  Acesso
em: 14 julh 2020.

SANTOS, Silvana Alves do. Saberes e fazeres dos professores da area de linguagem,
codigos e suas tecnologias em uma escola do Quilombo Itambé/MT 2018. 207 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de
Mato Grosso, Cuiabd/MT, 2018.

SANTOS, Sonia Beatriz dos. A area de saude da mulher negra: consideraces sobre
racismo institucional. In: Cadernos do Lepaarq, v. XVI, n.31., p. 134-146, Jan-Jun.
2019. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/lepaarg/article/view/14885 Acesso em: 29
de maio 2020.

SANTOS, Angela Maria dos. Identidade e Cultura Afro-Brasileira. Cuiaba: UAB/
EdUFMT, 2011.

SANTOQOS, Lourival. Por uma histéria do negro no Sul do Mato Grosso: histdria oral de
quilombolas de Mato Grosso do Sul e a (re)invencdo da tradicdo africana no cerrado
brasileiro. CLIO: Revista de Pesquisa Histérica - CLIO (Recife), ISSN: 2525-5649, n.
35, p. 239-259, Jul-Dez, 2017.

SANTANA, Gongalina Eva Almeida de. Saberes e fazeres quilombolas: um olhar
sobre as praticas pedagogicas da area de ciéncias humanas da Escola de Mata-
Cavalo 2019. 200 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba/MT, 2019.

SEDUC. Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso. OrientacBes Curriculares
para a Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso. Cuiaba-MT: SEDUC, 2009/2010.

SILVA, Carla Aparecida da Silva. Histéria, Memdria e ldentidade Cultural: um
estudo da producdo didatico-literaria para a educacdo das relacGes étnico-raciais.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2019.

SILVA, Maria Aparecida da. Formagédo de Educadores/as para o combate ao racismo:
mais uma tarefa essencial. In: CAVALLEIRO, Eliane. (Org.). Racismo e antirracismo
na educacdo: repensando nossa escola, S&o Paulo, 2001.

SILVA, Maristela Mendes da. Educacdo escolar Quilombola comunidades
quilombolas do territério Quilombola de Vao Grande, Barra do Bugres-MT:
percepcdes e significados sobre a E. E. José Mariano Bento 2014. 121 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) Universidade do Estado de Mato Grosso, Caceres/MT, 2014.

SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Politicas Sociais e Anti-Racitas. Séo Carlos,
Universidade Federal de Sdo Carlos -Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros, 2006. (Palestra
proferida no VI Congresso do Sindicato dos Servidores da Universidade Federal de Sdo
Carlos).

TANURI, Leonor Maria. Historia da formacao de professores. Rev. Bras. Educ. , Rio de
Janeiro, n. 14, pag. 61-88, agosto de 2000. Disponivel em


http://www.uel.br/revistas/uel/index.php/histensino/article/view/11598/10299
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/lepaarq/article/view/14885

136

http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci arttext&pid=S1413-
24782000000200005&Ing=en&nrm=iso . acesso em 17 de margo de 2021.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.
. 13 ed. Petrdpolis, RJ: 2012,

VASCONCELOS, Celso dos Santos. Coordenacdo do trabalho pedagdgico: do
projeto politico-pedagogico ao cotidiano da sala de aula. 9. Ed. Sdo Paulo: Libertad
Editora, 2008.

WALSH, Catherine. Lo pedagogico y lo decolonial: Entretejiendo caminos. In: WALSH,
Catherine (Ed.). Pedagogias decoloniales: practicas insurgentes de resistir, (re)existir
y (re)vivir. Quito: EdicionesAbya-Yala, 2013.

WALSH, Catherine ; SALAZAR, Juan Garcia. Memoria colectiva, escritura y Estado.
Précticas pedagogicas de existencia afroecuatoriana. Cuadernos de literatura, [S. I.],
v.  XIX, n. 38, p. 79-98,  jul./dez. 2015. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/282431937 Memoria_colectiva_escritura_y

Estado_Practicas_pedagogicas_de_existencia_afroecuatoriana. Acesso em: 20 dez. 2020.

Interculturalidad  Critica/Pedagogia decolonial. In: Memorias del
Seminario Internacional ''Diversidad, Interculturalidad y Construccion de
Ciudad", Bogota: Universidad Pedagogica Nacional 17-19 de abril de 2007.

WALSH, C. Pensamiento critico y matriz (de)colonial: reflexiones latinoamericanas.
Quito: Universidad Andina Simoén Bolivar: Abya-Yala, 2005.

WERNECK, Jurema. Racismo institucional e saiide da populacdo negra. Saude soc. , S&o
Paulo, v. 25, n.3, péag.535-549, setembro de 2016. Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
12902016000300535&Ing=en&nrm=iso . Acesso em 20 de marco de 2021.



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782000000200005&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782000000200005&lng=en&nrm=iso
https://www.researchgate.net/publication/282431937_Memoria_colectiva_escritura_y_Estado_Practicas_pedagogicas_de_existencia_afroecuatoriana
https://www.researchgate.net/publication/282431937_Memoria_colectiva_escritura_y_Estado_Practicas_pedagogicas_de_existencia_afroecuatoriana
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-12902016000300535&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-12902016000300535&lng=en&nrm=iso

137

APENDICE | - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

BLOCO - DADOS GERAIS:

Idade:
Formacéo:
Turmas que leciona:

BLOCO - PERGUNTAS TEMATICAS
1. H& quanto tempo vocé atua na educacao na rede estadual? E nessa unidade escolar?

2. Vocé possui conhecimento sobre as questBes das relacBes étnico-racial? Quais
documentos vocé conhece ou teve acesso?

3. Sua unidade escolar trabalha as relagbes étnico-racial? Como e conduzido todo
trabalho?

4. Vocé trabalha em suas aulas as questdes raciais? Ja ocorreu alguma situacao de conflito
durante o trabalho? Como foi sua mediagéo?

5. Vocé conhece o papel do CEFAPRO? Comente sobre ele?
6. Vocé ja realizou algum curso de formacdo ofertado pelo CEFAPRO? Quais?

7. O CEFAPRO ja realizou algum curso relacionado as questdes étnico-raciais no espaco
escolar? Comente.

8. Na sua escola ¢ realizada a formacdo continuada? Quantas horas por semana?

9. Vocé se lembra dos temas trabalhados no ano de 2019 na formagéao continuada em sua
escola?

10. Vocé considera importante esse momento formativo? Por que?

11. Como séo escolhidos os temas para a formacgédo continuada na escola? E como vocé
participa nesta escolha? Vocé ja indiciou alguma tematica para discussao nesse espago?

12. Quais temas voceé sugeriu para os debates? Quais os critérios vocé adotou para sugerir
esses temas?

13. O tema das relacOes étnico-raciais foi trabalho em sua escola no ano de 2019? Por
qué?

14. No ano de 2019 a tematica das relacdes étnico-racial, esta contemplada no plano de
formagé&o continuada de sua unidade escolar?

15. Qual sua compreenséo do projeto de formagao da/na escola?
16. Os momentos formativos, implicam em sua pratica em sala de aula? Como? Por qué?

17. Vocé conhece as politicas publicas para formagéo de professores de Mato Grosso
para questdes raciais?



