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RESUMO

LOPES, Ronaldo André. Acdes Afirmativas e Formacao de Professores na UNIFAL-MG:
tensionamentos e fatores que influenciam os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica.
2025. 286 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, Programa
de Pos-Graduagao em Educacao, Universidade Federal de Sao Carlos, 2025.

Este trabalho tem como objetivo analisar como as politicas de a¢des afirmativas podem favorecer o acesso, a permanéncia,
sobrevivéncia académica e formacdo docente de estudantes pertencentes a grupos sub-representados no curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), considerando fatores e tensionamentos
que atravessam suas trajetorias académicas. A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas complementares. Na primeira,
foi realizada uma pesquisa documental com base em dados fornecidos pela universidade, relativos ao periodo de 2019 a
2024. Foram analisadas a taxa de ocupagdo ¢ ociosidade das vagas no curso, o perfil socioecondmico, origem escolar,
municipio de origem, género, autodeclaragdo racial dos estudantes e o uso das agdes afirmativas, bem como os indices de
evasdo, incluindo desisténcias e¢ desligamentos, ¢ indice de conclusdo no curso. Na segunda etapa, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com 12 estudantes do curso, beneficiarios de agdes afirmativas no ingresso e/ou permanéncia,
com o objetivo de compreender os desafios e suportes existentes que afetam a permanéncia, a sobrevivéncia académica e
a formacdo docente deles. A analise dos dados documentais apontou subocupagao recorrente em algumas categorias de
cotas, especialmente nas destinadas a pessoas com deficiéncia e estudantes de baixa renda autodeclarados pretos, pardos
e indigenas. Identificou-se que, apesar da ampliagdo da diversidade racial e social no curso ao longo dos anos, persistem
desigualdades estruturais que afetam diretamente a permanéncia dos estudantes no ensino superior. Os dados apontam
taxas significativas de evasdo, com desligamentos e desisténcias, o que reforca a necessidade de politicas institucionais
de apoio mais efetivas. As entrevistas foram analisadas com técnica inspirada na Andlise de Contetido e organizadas em
cinco eixos principais: motivagdes para a escolha da carreira docente em Matematica, fatores e desafios relacionados a
permanéncia no curso, preconceitos vivenciados na trajetoria académica, percepgdes e vivéncias em relagdo ao contetido
matematico, formagao docente e experiéncias pessoais no curso. Os resultados indicam que os estudantes reconhecem a
importancia das agdes afirmativas para o ingresso na universidade, mas apontam a auséncia de suporte continuo como
um dos principais entraves a sua permanéncia. Questdes como dificuldades financeiras, relagdo conflituosa com
professores, preconceitos de género, microagressoes raciais e microagressdes em relacdo ao contetido matematico foram
relatadas com frequéncia. Essas dificuldades sdo, muitas vezes, agravadas pela falta de representatividade e por um
curriculo que pouco dialoga com suas realidades socioculturais. Por outro lado, os estudantes também destacaram o papel
positivo das monitorias, dos projetos de extensao, do PIBID e da atuagdo de professores engajados na constru¢do de um
ambiente mais acolhedor. O envolvimento em atividades extraclasse foi citado como estratégia importante para o
enfrentamento das dificuldades e fortalecimento do vinculo com o curso, além das relagdes interpessoais com colegas
discentes. Consideramos que os achados desta pesquisa reforgam a tese de que os estudantes beneficiarios de agdes
afirmativas, sobretudo os de cursos das Ciéncias Exatas, enfrentam tensionamentos especificos no processo de formacao
superior, exigindo politicas institucionais de permanéncia que vdo além do ingresso. A pesquisa evidencia que a
permanéncia ¢ o sucesso académico desses estudantes ndo dependem apenas do esforgo individual, mas de condi¢des
estruturais que favorecam o pertencimento, o apoio psicossocial e a valorizag@o da diversidade no espago universitario.
Neste percurso, defendo a tese de que estudantes pertencentes a grupos historicamente sub-representados — como aqueles
oriundos de camadas populares, de escolas publicas, entre outros marcadores sociais — vivenciam, com maior intensidade,
uma série de tensionamentos e desafios ao ingressarem e permanecerem no ensino superior. Esses desafios se manifestam
de forma ainda mais acentuada em cursos das Ciéncias Exatas, como é o caso da Licenciatura em Matematica, onde as
exigéncias académicas, aliadas a baixa representatividade e a falta de identificagdo com o ambiente universitario, podem
gerar sentimentos de ndo pertencimento e desmotivacdo. Defendemos, assim, a necessidade de um compromisso
institucional e do curso com uma formagao docente, que reforce a busca pela equidade de acesso € permanéncia em cursos
da 4rea de ciéncias exatas, em especial, a Licenciatura em Matemadtica. Espera-se que este estudo contribua para o
aprimoramento das politicas de acdes afirmativas e para a construgdo de praticas mais equitativas de formagdo docente
no ensino superior brasileiro.

Palavras-chave: Ac¢des Afirmativas; Formagdo de Professores; Acesso; Permanéncia; Matematica.



ABSTRACT

LOPES, Ronaldo André. Affirmative Action and Teacher Education at UNIFAL-MG: tensions
and factors influencing students in the Mathematics Teacher Education (Licentiate) Program. 2025.
286 pp. Doctoral Dissertation (PhD in Education) — Center for Education and Human Sciences,
Graduate Program in Education, Federal University of Sao Carlos, 2025.

This study aims to analyze how affirmative action policies can promote access, retention, academic survival,
and teacher education for students belonging to underrepresented groups in the Mathematics Teacher
Education (Licentiate) program at the Federal University of Alfenas (UNIFAL-MG), considering the factors
and tensions that shape their academic trajectories. The research was conducted in two complementary stages:
first, a documentary study based on data provided by the university for the period from 2019 to 2024, analyzing
the occupancy and vacancy rates of places in the program; students’ socioeconomic profile, prior schooling,
municipality of origin, gender, racial self-identification, and use of affirmative action policies; as well as
dropout indicators, including withdrawals, dismissals, and completion rates; and second, semi-structured
interviews with 12 students who benefited from affirmative action policies at admission and/or during their
studies, aiming to understand the challenges and support mechanisms affecting their retention, academic
survival, and teacher education. The documentary analysis revealed recurrent under-enrollment in certain
quota categories, especially those reserved for persons with disabilities and low-income students who self-
identify as Black, Brown, or Indigenous, and showed that, despite an expansion of racial and social diversity
in the program over time, structural inequalities that directly affect student retention persist, as evidenced by
significant dropout rates, reinforcing the need for more effective institutional support policies. The interviews,
analyzed using a technique inspired by Content Analysis and organized into five thematic axes—motivations
for choosing a teaching career in Mathematics; factors and challenges related to retention; experiences of
prejudice; perceptions and experiences related to mathematical content; and teacher education and personal
experiences—indicate that while students recognize the importance of affirmative action policies for university
access, the lack of continuous support is one of the main barriers to their retention, with frequent reports of
financial difficulties, conflicted relationships with professors, gender prejudice, racial microaggressions, and
microaggressions related to mathematical content, often aggravated by low representativeness and a
curriculum that engages little with their sociocultural realities. At the same time, students highlighted the
positive role of tutoring programs, extension projects, PIBID, extracurricular activities, supportive faculty, and
peer relationships in coping with difficulties and strengthening their sense of belonging. Overall, the findings
support the thesis that students benefiting from affirmative action policies—particularly in Exact Sciences
programs—face specific tensions in higher education that require institutional retention policies beyond access
alone, demonstrating that their academic success depends not only on individual effort but also on structural
conditions that promote belonging, psychosocial support, and the valuing of diversity, and underscoring the
need for an institutional and programmatic commitment to more equitable teacher education, especially in
Mathematics Teacher Education, with the expectation that this study will contribute to the improvement of
affirmative action policies and to more equitable practices in Brazilian higher education.

Keywords: Affirmative Action; Teacher Education; Access; Retention; Mathematics.
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APRESENTACAO

Esta tese nasce de uma inquietagdo enquanto professor, pesquisador e cidaddo. Isso porque
acredito na necessidade de refletir sobre questdes sociais e politicas que atravessam a educacao,
especialmente aquelas que, historicamente, foram pouco abordadas na literatura cientifica da area e
nos debates em Educac¢do Matematica, como as politicas de agdes afirmativas e seus desdobramentos
na formag¢ao de professores. Embora sejam temas em expansao, ainda carecem de uma abordagem
mais aprofundada nas pesquisas académicas. A partir da Educacdo Matematica Critica (EMC), torna-
se possivel problematizar as condi¢des de acesso, permanéncia e formagao de professores, bem como
discutir suas oportunidades presentes e futuras no contexto de uma sociedade marcada por
desigualdades estruturais (Skovsmose, 2023).

Assim, assumo a posi¢ao de doutorando em minha escrita, mas sempre buscando me atentar
a realidade de um professor da educacao basica, que vem da escola publica e que possui, dentre outras
intengdes, o intuito de investigar questdes que atravessam sua trajetoria escolar e académica.

A pesquisa de doutorado foi pensada e (re)pensada, uma, duas, trés, muitas vezes, até sua
configurag¢do atual, que ¢ apresentada nesta tese. Posso adiantar que, de modo geral, ndo se trata
apenas de um estudo, mas de um movimento em que reafirmo o meu compromisso com o curso de
Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, do qual sou egresso e que, agora, foi campo de
pesquisa de meu doutorado.

A questdo que guiou esta tese foi: Como as politicas de agoes afirmativas podem favorecer o
acesso, a permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formagdo docente de estudantes pertencentes
a grupos sub-representados no curso de Licenciatura em Matemadtica da Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL-MG), considerando os fatores e tensionamentos que atravessam suas trajetorias
académicas?.

Ao discutir sobre politicas de agdes afirmativas, entrelagando esta tematica ao acesso e
permanéncia de estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, foi possivel
perceber particularidades do curso e da propria universidade, bem como aspectos semelhantes ou
diferentes de minha realidade enquanto egresso do curso. Para isso, adotou-se a delimitagdo temporal
de 2019 a 2024, que se justifica pelo interesse em investigar as possiveis mudancas no perfil de
estudantes nos ultimos seis anos, periodo que abrange mudancas curriculares, a pandemia de COVID-
19, o Ensino Remoto Emergencial (ERE), o retorno as aulas presenciais, dentre outros aspectos

relevantes para o curso e que podem ter influenciado a formacao no curso analisado.
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Cabe destacar que, nesse cenario, foram considerados estudantes beneficidrios de agdes
afirmativas, tanto de acesso quanto de permanéncia. Isso inclui discentes que ingressaram por meio
da reserva de vagas e estudantes de ampla concorréncia, que foram/sao bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdao a Docéncia (PIBID), Residéncia Pedagogica (RP), fizeram/fazem
uso do Restaurante Universitario (RU), possuiam/possuem auxilios e bolsas da propria universidade,
ou ainda, foram/s3o beneficidrios de outras politicas de agdes afirmativas.

Em sintese, trata-se de estudantes de grupos sub-representados' no ensino superior que,
embora nem sempre sejam cotistas, beneficiaram-se de agdes afirmativas durante a formagao inicial
docente. Em alguns casos, mesmo ingressando por ampla concorréncia, ¢ possivel usufruir de
politicas voltadas a permanéncia, como auxilios financeiros, empréstimo de materiais, alimentagao,
apoio pedagogico e psicoldgico, entre outros.

A Matematica, enquanto curso de graduagdo, fez parte da minha vida académica entre 2017 e
2020. Posteriormente, tive a oportunidade de atuar como professor substituto lotado neste mesmo
curso, em 2023. E agora, no doutorado, o curso se tornou campo de minha pesquisa. E quem sabe,
um dia, poderemos nos reencontrar, em novos desafios. Trata-se de um curso pelo qual tenho aprego
e que, dado o seu potencial na formacao de professores, acredito na importancia de refletir sobre sua
realidade, bem como desafios existentes e possiveis avangos.

Esta tese esta organizada em dez sec¢des principais. Na primeira secao, intitulada Vez e voz:
lugar de fala e vivéncias do pesquisador, apresento as motivagdes para a escolha desta tematica e um
breve memorial que reflete minha trajetdria enquanto professor de matematica e pesquisador. Na
segunda secdo, Politicas de agbes afirmativas: acesso, permanéncia e historico, sao apresentados um
levantamento bibliografico, a revisdo de literatura, um breve historico das acdes afirmativas e os
desdobramentos da Lei de Cotas no ensino superior brasileiro. Na terceira secdo ¢ destacada a
Educagdao Matematica Critica (EMC), pespectiva adotada para o estudo. Na quarta se¢do, destacamos
a Fundamentagdo Tedrica, que abrange as diferentes microagressoes existentes e o PIBID enquanto
politica publica no ensino superior.

A quinta secdo destaca alguns, dentre os diversos fatores e tensionamentos que podem afetar

0 acesso € a permanéncia dos estudantes no ensino superior. Com o titulo Acesso e Permanéncia no

! Nesta pesquisa, o termo “grupos sub-representados” refere-se a segmentos sociais que, historicamente, tiveram menor
acesso ao ensino superior e outros setores da sociedade, como pessoas negras, indigenas, quilombolas, com deficiéncia,
de baixa renda ou oriundas de escolas publicas, mulheres, pessoas LGBTQIAPN+, entre outros grupos e que,
independentemente de ingressarem por cotas, podem/devem ser beneficiarios(as) de agdes afirmativas, especialmente
aquelas voltadas a permanéncia.
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ensino superior: fatores e tensionamentos, apresenta, em suas subsegdes, a integragdo social, a
integracao académica, integracdo versus evasio, as microagressoes raciais, entre outras. J& a sexta
secdo apresenta o Campo de Pesquisa do doutorado académico, que engloba a Universidade Federal
de Alfenas (UNIFAL-MG) e o Curso de Licenciatura em Matematica desta universidade. Na sétima
secdo, destaca-se a Metodologia, composta pelos aspectos metodoldgicos das duas principais etapas
do estudo, a pesquisa documental e as entrevistas semiestruturadas com os estudantes do curso.

Na oitava se¢ao, sao apresentados os Resultados e Discussoes, com subse¢des que focam nos
resultados da Pesquisa documental e a Andlise das entrevistas semiestruturadas. Posteriormente, na
nona se¢ao, sao apresentados as Consideragoes para a formagado de professores. Por fim, a décima e
ultima secdo revela as Consideracoes Finais deste estudo, com consideragdes sobre os resultados
obtidos e sugestdes para futuros estudos relacionados a tematica das a¢des afirmativas e ao acesso e
permanéncia no ensino superior, com especial atencdo, para o curso de Matemadtica e as Ciéncias
Exatas.

Neste percurso, defendo a tese de que estudantes pertencentes a grupos historicamente sub-
representados — como aqueles oriundos de camadas populares, de escolas publicas, de comunidades
periféricas, entre outros marcadores sociais — vivenciam, com maior intensidade, uma série de
tensionamentos ¢ desafios ao ingressarem e permanecerem no ensino superior. Esses desafios se
manifestam de forma ainda mais acentuada em cursos das Ciéncias Exatas, como € o caso da
Licenciatura em Matematica, onde as exigéncias académicas, aliadas a baixa representatividade e a
falta de identificacdo com o ambiente universitario, podem gerar sentimentos de ndo pertencimento
e desmotivagao.

Tais experiéncias nao apenas afetam o rendimento e a participagao desses estudantes ao longo
do curso, mas também influenciam diretamente sua permanéncia e seu progresso académico. Trata-
se de um contexto em que os obstaculos vao além das dificuldades com os contetdos especificos da
area, envolvendo questdes socioecondmicas, emocionais, culturais e institucionais, que geralmente
ndo sdo visibilizadas pelas politicas educacionais ou pelo curso e pela instituigao.

Por outro lado, ¢ importante reconhecer que, mesmo diante de tais adversidades, ha fatores
que contribuem para a permanéncia e a sobrevivéncia desses estudantes no ambiente académico.
Elementos como o apoio de politicas publicas (como o sistema de cotas e auxilios estudantis), a
participacdo em programas de formagao docente e projetos de ensino (como o PIBID e a Residéncia
Pedagogica), o estabelecimento de vinculos com professores e colegas, e o fortalecimento da

identidade profissional em formacdo, funcionam como mecanismos de incentivo. Esses fatores,
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muitas vezes, alimentam o desejo de continuar no curso ¢ de concluir a graduagdo, ainda que o
percurso seja marcado por incertezas e obstaculos.

Assim, este trabalho apresenta as dificuldades enfrentadas por esses estudantes e, também, os
caminhos que vém sendo trilhados por eles na busca pelo acesso, permanéncia, sobrevivéncia
académica ¢ formacdo docente no curso de Licenciatura em Matematica ¢ na universidade em
questdo, espacos até entdo pouco ocupados por grupos sub-representados no ensino superior.

Ao abordar essa tematica, compreender as motivagdes, os atravessamentos € o lugar social de
quem investiga contribui para situar o leitor em relagdo as escolhas tedricas e metodologicas que
orientam o estudo. Afinal, toda producdo académica ¢ atravessada por vivéncias pessoais e pela
identidade de quem a realiza. Nesse sentido, a secdo a seguir propde uma reflexdao sobre o lugar de
fala e apresenta aspectos da trajetoria pessoal e académica do autor, que se entrelagam com o interesse

por esta tematica ¢ com o desenvolvimento da pesquisa.
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1 VEZ E VOZ: LUGAR DE FALA E VIVENCIAS DO PESQUISADOR

Quando chega a minha vez de falar, quem pode e quem quer me escutar? Esta se¢do ¢ um
espaco para abordar a ideia de lugar de fala e situar o(a) leitor(a) sobre as vivéncias pessoais do
pesquisador, que se interseccionam com o interesse pela tematica de pesquisa e a decisao de realizar
o doutorado académico. Historicamente, diversos grupos foram excluidos do ensino superior ¢ de
outros setores da sociedade e, até hoje, isso reflete na realidade educacional e profissional da
populagdo brasileira. Assim, esta secdo ¢ apresentada em duas subsegdes: na primeira, abordamos a
importancia de que um estudante — que ¢ homem, branco e nao cotista — também fale sobre agdes

afirmativas. Na segunda, destacamos um breve memorial do pesquisador.

1.1 EM QUE ESPACO UM ESTUDANTE NAO COTISTA PODE FALAR SOBRE ACOES
AFIRMATIVAS?

O doutorado académico se apresenta como um espaco multiplo em que diversas discussoes
podem emergir, sejam elas pedagogicas, docentes, académicas, pessoais, dentre outras. Refletir sobre
esta etapa da vida académica me permite recordar e analisar como o tema de minha pesquisa me
atravessa e favorece a compreensdo sobre o espaco que ocupo na sociedade e na universidade,
enquanto professor de matematica e pesquisador que esta sempre em aprendizado. Afinal, entendo
que sou um professor em formagao continuada, sempre disposto a aprender e me atualizar.

A meu ver, s3o trés anos e cinco meses intensos (2022-2025), desafiadores e que propiciam
novidades, visto que cursei a graduacao (2017-2020) e o mestrado (2020-2022) na UNIFAL-MG, em
Alfenas/MG e, posteriormente, o doutorado na UFSCar, em Sao Carlos/SP. A principio essa mudanca
aparentava ser impossivel, com diversos obstaculos, inclusive simbolicos. Atuar em uma escola
publica no sul de Minas Gerais e cursar o doutorado em outro estado — simultaneamente — foi algo
que me questionei se seria possivel, e foi. E fiz o possivel para aproveitar essa experiéncia a0 maximo,
me engajando nas disciplinas, estagios, projetos, congressos regionais, nacionais € internacionais,
entre outras atividades.

Cabe aqui destacar as diversas viagens em dia de folga, finais de semana e os famosos “bate
e volta”, dirigindo por mais de oito horas em um Unico dia, para que fosse possivel assistir e participar
de aulas presenciais da pos-graduacao e, depois, ministrar aulas em minha cidade no dia seguinte.
Ah, preciso agradecer as incontdveis horas de companhia de minha mae, S6nia, que me acompanhou

pelas estradas de Minas Gerais e Sao Paulo, com carinho e sonhando em me ver conquistar o meu
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objetivo, me tornar doutor em Educacdo (Matematica). Que nenhuma estrada seja longa o suficiente
para superar a grandeza de um sonho!

A necessidade de conciliar o trabalho na escola publica e os estudos em um programa de pds-
graduacao em outro estado, neste contexto, ilustra a realidade de jovens pesquisadores, que vivenciam
tensionamentos entre a permanéncia académica e as condi¢des socioecondomicas. No meu caso, € de
tantos outros estudantes, ¢ preciso trabalhar para se manter estudando e estudar para buscar novas
oportunidades e uma ascensao académica e profissional.

Neste cenario, desafiador e marcado por resiliéncia e coragem, em que “traduzo” coragem
como sendo “agir com o coragdo”, escolhi como epigrafe para minha tese um trecho da musica
“Levanta e Anda”, de Emicida e Rael (2013), que aqui retomo:

[...] Vocé ndo percebeu

Que vocé € o Unico representante
Do seu sonho na face da Terra

Se isso ndo fizer vocé correr, chapa
Eu ndo sei o que vai

(Emicida e Rael, 2013).

Foi no doutorado que percebi que, de fato, sou o unico representante do meu sonho e que, com
isso, somente eu poderia correr atras de cada objetivo e realizar cada grande sonho. Os desafios nao
me fizeram desistir, mas sim, dedicar ainda mais para cumprir com as obrigacdes do curso. E eu sei
de onde vem tal persisténcia. Recordo-me de que, quando crianga, j& sonhava em alcangar meu lugar
no meio académico, com inten¢do em ser um cientista da computagdo, cursar mestrado e, algum dia,
ser professor da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG). Nao me recordo se, de modo
especifico, alguém me inspirou. Lembro apenas de algumas pessoas comentarem que a tecnologia
estaria em alta e que, desde crianca, eu gostava de ensinar, escrever, ajudar as pessoas a aprenderem.
Hoje, aos 27 anos, percebo que a trajetoria € longa e repleta de desafios e conquistas. Por este motivo,
optei por dedicar essa secdo da tese as vivéncias, conexdes pessoais com o tema de pesquisa €
pretensdes enquanto pesquisador branco na area de Ciéncias Exatas na busca por equidade e por uma
educacdo publica, gratuita, de qualidade e inclusiva. Eu vim da escola e da universidade publica e
espero, por anos, continuar lutando para que esse espago seja cada dia melhor.

Nesta direcdo, entendo que tive alguns privilégios no caminho, sendo um estudante do sexo
masculino, branco, ndo cotista e que compde parte do esteredtipo dos discentes de cursos de exatas
no Brasil. Entretanto, durante minha trajetoria académica, nao tive a oportunidade de utilizar a reserva
de vagas, as cotas ou acdes afirmativas de ingresso, pois apesar de ter cursado predominantemente

em institui¢do da rede publica, cursei o 3° ano do ensino médio em institui¢ao da rede privada, com
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bolsa integral, devido meu desempenho escolar e resultados em campeonatos de xadrez, um esporte
de tabuleiro pelo qual tenho muito apreco. Com isso, para o ingresso a universidade, ndo pude
concorrer as vagas reservadas para estudantes que cursaram integralmente o ensino médio em escolas
publicas, por exemplo.

Assim, me coloco em um lugar em que minha fala enquanto estudante e pesquisador pode ser
ouvida por outros estudantes, com semelhancas e diferencas em relagdio a minha realidade.
Compreendo que, em um espago racializado e marcado pela construgao social da branquitude, como
¢ o caso das Ciéncias Exatas, cabe as pessoas brancas e € urgente que entendam os privilégios visiveis
¢ invisiveis ¢ discutam a tematica das a¢des afirmativas ¢ das cotas. A constru¢do social da
branquitude se perpetua por meio da manuten¢do de oportunidades de aprendizagem desiguais e da
producdo de experiéncias de deslegitimacdo académica vivenciadas por estudantes negros,
historicamente marginalizados nesse campo (Battey; Leyva, 2016; Martin, 2013).

Assim, minha posicdo ¢ de questionar e movimentar debates em torno do tema e da area,
buscando questionar como nos, estudantes brancos, devemos agir em prol de um espago justo e
equitativo, reconhecendo nossos privilégios e lutando pela diversidade social e racial nas
universidades brasileiras e outros espagos. Afinal, as cotas e outras agdes afirmativas nao adotam
somente critérios raciais, sendo necessario discutir sobre outros desafios vivenciados por grupos sub-
representados no contexto académico e fora dele.

Historicamente, os estudantes negros®, por exemplo, vivenciam oportunidades injustas de
aprendizagem, sentimentos e experiéncias de deslegitimagdo académica e exclusdo (Battey; Leyva,
2016; Bensimon, 2007). E isso ndo pode se perpetuar! A universidade e os diferentes espagcos devem
ser ocupados por este e outros grupos de estudantes, favorecendo a diversidade social e racial. E os
estudantes e pesquisadores brancos ndao podem se mostrar isentos ou apaticos em relagdo a isso, €
importante se movimentar e repensar tais estruturas sociais. Para Ribeiro (2019b, p. 36), “a
responsabilidade leva a agdo. [...] o primeiro passo ¢ desnaturalizar o olhar condicionado pelo
racismo, o segundo € criar espagos, sobretudo em lugares que pessoas negras ndo costumam acessar’.

E “Por que vocé, enquanto estudante homem, branco e ndo cotista, decidiu estudar sobre
cotas/acdes afirmativas?”’. Comumente, escuto essa pergunta em congressos nhacionais e
internacionais na area de Educac¢do e Educagdo Matematica. E sempre paro, reflito e busco respondé-

la de forma sucinta e respeitosa. Minha intengdao em abordar as politicas de acdes afirmativas e seus

2 Para o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populagdo negra abrange as pessoas autodeclaradas pretas
e pardas. Por esse motivo, utilizamos o termo negros(as) para nos referir a essa parcela populacional no contexto
brasileiro.
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desdobramentos durante o doutorado — bem como na graduagdo e mestrado — esta diretamente ligada
a trajetdria escolar e minhas vivéncias pessoais.

Para Djamila Ribeiro (2019a), todas as pessoas possuem lugar de fala, pois falam a partir de
um lugar social. Assim, quando me coloco nesta posi¢do, em que assumo o meu proprio lugar de fala,
entendo que alguns privilégios que possuo enquanto estudante permitem que outras pessoas do meu
ciclo me escutem, discutam e questionem a respeito do racismo, do sexismo, da homofobia, dentre
outras tantas formas de preconceitos existentes. Ao assumir esta posicao, estabeleco relacdes com a
perspectiva da Educagdo Matematica Critica (Skovsmose, 2023), que ressalta a importancia de que o
pesquisador ndo se coloque em um lugar de neutralidade, mas se perceba como parte das condi¢des
sociais que problematiza.

Compreendo, portanto, que tenho o compromisso de questionar as estruturas sociais que,
historicamente, favoreceram determinados grupos, inclusive aqueles dos quais fago parte, em
detrimento de outros, perpetuando desigualdades que se refletem no campo educacional. Em geral,
“pessoas brancas ndo costumam pensar sobre o que significa pertencer a esse grupo, pois o debate
racial ¢ sempre focado na negritude. A auséncia ou a baixa incidéncia de pessoas negras em espagos
de poder nao costuma causar incomodo ou surpresa em pessoas brancas” (Ribeiro, 2019b, p. 31).

E necessaria uma consciéncia coletiva de que os espagos de poder sdo, majoritariamente,
ocupados por pessoas brancas. Com isso, ¢ responsabilidade das pessoas, dos estudantes e
pesquisadores brancos, tomar atitudes que visem o combate ao racismo (Ribeiro, 2019b). Assim,
“para além de se entender como privilegiado, o branco deve ter atitudes antirracistas” (Ribeiro, 2019b,
p. 36).

Para Pinheiro (2023), a branquitude ndo se limita ao individuo, pois abrange uma categoria
social que, sendo privilegiada, consegue ocupar diferentes espagos de poder, sem esforgos maiores,
simplesmente por serem pessoas brancas. A partir desta posi¢do, em que a branquitude assume seus
privilégios historicos, as pessoas negras tém seus direitos violados, com maiores dificuldades para
ocuparem lugares que, sem esfor¢os, as pessoas brancas ja ocupam. Assim, torna-se necessario que
as pessoas brancas, os pesquisadores e educadores brancos se posicionem frente as desigualdades de
acesso aos diversos setores da sociedade, por meio de praticas antirracistas.

Em sintese, a branquitude ndo se resume a cor da pele, mas envolve um conjunto de privilégios
sociais decorrentes dela, como o acesso facilitado ao mercado de trabalho, a presenga majoritaria em

espacos de poder e a associagdo a padrdes de beleza e credibilidade. Trata-se de um conceito que
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explicita a construcdo do sujeito branco como referéncia universal, bem como os beneficios
estruturais que sdo estendidos aqueles que ocupam essa posicao social (Pinheiro, 2023).

Nesta perspectiva, um educador antirracista precisa refletir de seu lugar na sociedade,
questionando o sistema de opressdo existente, em que a populacao negra segue sendo vitima de
diversas formas de violéncia, resultantes do racismo estrutural. Para Pinheiro (2023), o racismo
precisa ser combatido em diferentes contextos, incluindo a escola, as universidades, as redes sociais
e outros espagos sociais. Deve-se, assim, buscar a equidade social e racial nos espagos educacionais,
com a abordagem de tematicas que favorecam a compreensao sobre a importancia histérica dos
conhecimentos africanos, indigenas e de outras civiliza¢des que, historicamente, foram estereotipados
e rejeitados (Pinheiro, 2023).

Como egresso de escola publica, sempre observei o quanto havia disparidade entre o nivel de
ensino ofertado nas escolas em que estudei e escolas privadas, por exemplo. Percebia ainda que, no
decorrer dos anos, o acesso as disciplinas, a cursos de inglés, lazer e entretenimento era bem diferente
para pessoas pertencentes a diferentes grupos sociais, econdmicos e raciais. E foi neste contexto que
comecei a me questionar sobre como, em um futuro préoximo, eu poderia questionar isso no ambiente
académico. Em projetos sociais e nas escolas, a necessidade de pensar sobre o impacto do esporte e
de outras atividades me permitiram perceber meu interesse pela docéncia ou por tentar contribuir
diretamente para melhorias no processo de ensino e aprendizagem. Em sintese, “ouvir as vozes € os
pensamentos individuais uns dos outros, e as vezes relacionar essas vozes com nossa experiéncia
pessoal, nos torna mais conscientes uns dos outros” (hooks, 2017, p. 247).

Assim, ndo se trata apenas de falar sobre agdes afirmativas, mas de compreender que minha
analise ¢ atravessada por minhas experiéncias, privilégios e auséncias. Como destaca Ribeiro (2019a),
o lugar de fala ndo € silenciamento do outro, mas a consciéncia da posi¢ao social de onde se fala. No
meu caso, falar de agdes afirmativas implica reconhecer que, ainda que ndo tenha vivenciado certas
formas de exclusdo e de obstaculos, vivenciei outras condi¢des sociais que me aproximam do debate
sobre acesso € permanéncia.

Desde os dez anos de idade, eu pratico e ensino xadrez em algumas escolas de Alfenas/MG,
como a E.E. Samuel Engel (em que atuo atualmente), a EMEIF Orlando Paulino da Costa, E.E.
Professor Viana, E.E. Judith Vianna, EMEIF Tancredo Neves, dentre outras. Nesses projetos tive
contato com diversas criangas e adolescentes, ouvindo suas demandas e enxergando neles um pouco
de mim. Com isso, considero que fui colocado em xeque durante toda a trajetoria escolar, sendo

incentivado desde jovem a pensar no outro e sobre o outro, com empatia.
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Porém, somente a empatia ndo soluciona as desigualdades existentes na educacao basica e no
acesso a educacdo, de modo geral, tampouco sozinho eu poderia modificar um cendrio maior. Por
isso, segui buscando mudar pelo menos a minha realidade. Em 2016, ingressei no bacharelado em
Ciéncia da Computagao e cursei um ano de graduagdo, na UNIFAL-MG. Nao me identifiquei com o
curso e percebi que tinha maior afinidade com as disciplinas de Matematica, além da intengdo em
atuar como professor. Com isso, decidi mudar de curso e, em 2017, ingressei em Licenciatura em
Matematica, na UNIFAL-MG, concluindo o curso em 2020. Nos dois cursos, ¢ principalmente na
Ciéncia da Computacao, foi possivel conhecer as especificidades da area de Ciéncias Exatas. Era
notorio o perfil dos discentes: muitos homens, brancos, de escolas privadas, com contato anterior com
disciplinas da area e com programacao, dentre outros aspectos. E estava presente a dificuldade nas
disciplinas, a reprovacdo em Célculo Diferencial e Integral, o trancamento ou abandono do curso e a
evasao.

Ja no curso de Matematica, surgiu em 2018, a oportunidade de estudar sobre a tematica de
acOes afirmativas, em uma inicia¢do cientifica, sob orientacdo do Prof. Dr. Guilherme Henrique
Gomes da Silva, que coorientou essa pesquisa de doutorado. Ainda que a UNIFAL-MG j4 adotasse
a Lei de Cotas (Brasil, 2012) totalmente em seu ingresso, desde 2014, a temdtica era pouco discutida
na instituicdo. Na época tive a oportunidade de conhecer e ouvir a Prof*. Dr*. Maria do Carmo de
Sousa, que compartilhou suas experiéncias académicas, bem como o racismo e os desafios
vivenciados por ela na area de Ciéncias Exatas. Além de ser uma inspira¢do para que eu continuasse
desenvolvendo pesquisas nesse cendrio, a professora, posteriormente, se tornou minha orientadora de
doutorado.

Ainda na graduagdo, as pesquisas realizadas tiveram o objetivo de compreender o alcance da
Lei de Cotas no curso de Matematica da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG)’, e analisar
como esta acdo afirmativa poderia favorecer o ingresso de estudantes pertencentes a grupos sub-
representados nos cursos de graduacdo desta universidade*. Esta tematica foi discutida em meu

Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), defendido em 2019°.

3 Projeto de Pesquisa: “A¢des afirmativas no ensino superior e educagdo matematica: caminhos para a permanéncia e
progresso académico de estudantes cotistas da area das Ciéncias Exatas”. Orientador: Prof. Dr. Guilherme Henrique
Gomes da Silva. Apoio: Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).

4 Projeto de pesquisa: “O impacto das agdes afirmativas na Universidade Federal de Alfenas em relagdo ao processo
seletivo 2018”. Orientador: Prof. Dr. Guilherme Henrique Gomes da Silva. Area: Tecnologias Educacionais e Sociais.
Edital: PIBIC CNPq 009/2019. Apoio: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq).

5 Os resultados obtidos nas iniciagdes cientificas € no TCC foram publicados posteriormente em formato de e-book e
artigo. Vejam-se Lopes, Silva e Ferreira (2020); Lopes, Silva e Ferreira (2021); e Lopes (2019).
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Em consonancia com o tema das pesquisas, me interessei por contribuir para o ensino de
matematica em espagos ndo-formais de aprendizagem, como o Cursinho Popular Exito, que integra
o Programa Curso Preparatorio para o Enem da UNIFAL-MG, em que fui bolsista e voluntario
durante a graduagdo e pos-graduacao. Trata-se de um projeto de extensdo que promove agdes
educativas para jovens e adultos egressos de escolas publicas, contribuindo para a formagao cognitiva
e social, ampliando as chances de acesso ao ensino superior pelas camadas populares.

Com a formagao em matematica e, depois, o Mestrado em Educacao, pude atuar no cursinho
de modo a enxergar o quao importantes sdo a¢des afirmativas voltadas para o acesso a espagos
historicamente excludentes e para a permanéncia. Para além das cotas, essas politicas sdo importantes
para mitigar as disparidades entre os candidatos na busca por vagas no ensino superior, na conquista
de bolsas, auxilios e outros direitos.

Ao considerar os trés pilares da universidade publica: Pesquisa, Ensino e Extensao, ¢ possivel
pensar em praticas que favoregam o acesso aos direitos por uma parcela da populagdo historicamente
marginalizada. Assim, tive a oportunidade de atuar em monitorias académicas relacionas a disciplina
de Célculo Diferencial e Integral, que apresenta altos indices de reprovagao e evasdo. Ao atuar como
voluntéario foi possivel compreender a visdo dos estudantes de graduagdo sobre a matematica ao
ingressar no curso.

Considero que a monitoria académica em Célculo Diferencial e Integral I, por exemplo, se
apresenta como um espago de didlogo e de interacdo entre estudantes de diferentes periodos,
colaborando para que os discentes se familiarizem com os contetidos e tenham um espago para sanar
duvidas. Particularmente, meu contato com as monitorias académicas permitiu compreender a
importancia das disciplinas de bases matematicas, como, por exemplo, Pré-Calculo no inicio dos
cursos de graduacdo. Isso porque, ao ingressar no Ensino Superior, uma parte dos estudantes ainda
ndo possui as nocdes basicas exigidas em disciplinas especificas, sendo necessaria uma preparacao
que ndo ocorreu durante o Ensino Médio.

E isso ndo ocorre apenas no curso de Licenciatura em Matematica. Em uma das experiéncias,
ao ser monitor da disciplina de Matematica Bésica no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
observei que os estudantes ndo gostavam de matematica e ndo queriam cursar a disciplina, afirmando
que a matematica ndo era importante para a atuacdo profissional de um bidlogo. Tendo em vista esse
cenario, sempre me questionei a respeito das possiveis estratégias dos departamentos e da propria
UNIFAL-MG para promover a conscientizacdo da importancia das disciplinas sobre matematica nas

licenciaturas e, ainda, de novas a¢des afirmativas que favorecam o aprendizado de matematica basica,
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seja através das monitorias académicas ou de outras atividades extracurriculares. O que eu notava era
que, ao final do semestre de monitoria, os estudantes aparentemente percebiam a importancia dessas
acdes para seu progresso académico no curso, visto que, por muitas vezes, a dificuldade em
matematica pode ocasionar a desisténcia ou trancamento de algumas disciplinas e até a evasao e
abandono do curso.

Mais uma vez, a meu ver, essas oportunidades de atuagdo permitiram um contato direto com
a realidade de diferentes grupos de estudantes, sendo lugares em que minha fala poderia ser ouvida.
Assim, ainda que de modo menos abrangente, j4 que minha atuacao em projetos ficava focada em
estudantes do cursinho e da graduagdo apenas da UNIFAL-MG, sempre percebi avancos e um espago
para repensar a trajetdria docente, questionando problemas relacionados ao ensino e a formagao
inicial, dentre outros fatores.

Em outro momento, mais recente, buscando intersec¢des entre a atuagcao na educagao basica
e a pesquisa de doutorado, desenvolvi e executei o Projeto de Extensdo “Essa vaga ¢ minha!”:
Conversas sobre acdes afirmativas e acesso ao ensino superior. O projeto teve sua origem em minha
inquietacdo, enquanto professor de matematica do ensino médio da Escola Estadual Samuel Engel,
em Alfenas/MG. Isso porque, empiricamente, constatou-se que os estudantes apresentavam dividas
sobre a tematica pretendida e, por vezes, optavam por ndo realizar exames vestibulares ¢ o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), ou ainda, apresentavam dificuldades de acesso aos processos
seletivos e ao Sistema de Sele¢dao Unificada (SiSU).

Em 2023, este projeto foi submetido ao Edital N.° 07/2021 PROEX/UNIFAL-MG (Fluxo
Continuo). Com a aprovagdo, assumiu o objetivo geral de divulgar informagdes sobre o Enem, o
acesso a universidade publica e as politicas de a¢des afirmativas, potencializando a possibilidade de
continuidade dos estudos por parte dos estudantes concluintes do ensino médio de escolas publicas
de Alfenas/MG.

A equipe do projeto extensionista foi composta por mim, que atuo na escola publica e um
discente do curso de licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, Breno Aparecido Santos dos Reis.
Cabe destacar que, em 2023, foi a primeira edi¢ao do projeto. Nao identificamos, na UNIFAL-MG,
outros projetos semelhantes, o que torna esse uma acao inédita na instituicdo. A escola parceira, E.E.
Samuel Engel, onde atua o professor proponente do projeto, aceitou prontamente a execugao dele,
com quatro turmas de 3° ano, aproximadamente 140 estudantes. Com o éxito do projeto, em 2024,

ele foi executado novamente.
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E relevante mencionar que, ao longo desta trajetéria, me interessei pelas publicagdes
académicas e participacdes em congressos relacionados a area de Educagdo Matematica. Assim, me
engajei na escrita de artigos que pudessem contribuir para discussdes sobre monitoria académica
(Lopes e Queiroz, 2024), praticas de ensino de matematica no Ensino Médio (Lopes e Ferreira, 2024),
cursinhos populares e o acesso ao ensino superior (Lopes, Cardoso e Souza Junior, 2024; Lopes e
Cardoso, 2020), educagdo matematica com pessoas idosas (Lopes et al., 2021) e ensino de xadrez e
suas relagdes com a matematica e a extensdo universitaria (Moreno e Lopes, 2020; Lopes, 2021;
Lopes, 2022b; Santos; Lopes e Julio, 2024; Lopes; Chaves; Danieli Neto, 2025). Para além destas
tematicas, que se relacionam mais indiretamente com a tematica da pesquisa de doutorado, realizei
publicagdes que estdo intrinsecamente ligadas a tematica das politicas de agdes afirmativas, tema
central do doutorado, como Lopes e Silva (2023a), Lopes e Silva (2023b), Lopes e Silva (2022),
Lopes (2022a), e Lopes, Silva e Ferreira (2021), que apresentam resultados de pesquisas de iniciacao
cientifica na graduacdo ¢ do mestrado. Observe que, em sua maioria, minhas publicagdes abordam
discussdes sobre temas que envolvem diferentes grupos de estudantes, sejam eles sub-representados
ou nao em nossa sociedade.

O trabalho com ensino de matemadtica e xadrez, ademais, me permitiu transitar por diferentes
ambientes em minha trajetoria profissional. Além do reflexo que isso teve em minhas publicagdes e
escolhas académicas, houve um impacto na minha prépria formacao cidada. Em sintese, trabalhei
com ensino de xadrez em escolas publicas, ensino de matematica para criangas (Ensino Fundamental
II), adolescentes (Ensino Médio), adultos (Cursinho Popular), idosos (Projeto de Extensdo), pessoas
privadas de liberdade (ensino de xadrez no sistema prisional), dentre outros.

O que quero destacar neste espaco ¢ que as politicas de agdes afirmativas se entrelacam com
a minha realidade escolar, profissional e académica em diversos momentos. Seja na graduacao, no
mestrado ou em outro contexto, sempre me envolvi em praticas e agdes que buscavam favorecer o
acesso dos estudantes ao ensino superior, mitigar as desigualdades de acesso a bens e servigos por
parte de alguns grupos marginalizados, € promover uma educagdo publica gratuita, inclusiva e de
qualidade. Assim, nunca me mostrei alheio ou desinteressado em politicas publicas. Pelo contrario,
sempre me atentei as demandas sociais, a necessidade de um olhar critico sobre a realidade, e isso
impactou diretamente em minha decisdo de continuar estudando sobre as a¢des afirmativas durante o
meu doutorado académico.

Em suma, € necessario que diferentes grupos de pesquisadores se posicionem perante questoes

sociais e mobilizem discussdes sobre temas em que, até entdo, se mostravam isentos ou alheios. Para
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Djamila Ribeiro, ndo pode haver desresponsabilizacao do sujeito do poder, ou seja, € necessario que
homens brancos estudem sobre branquitude e reconhegam seus privilégios (Ribeiro, 2019b). Nesta
perspectiva, conhecer o lugar de onde falamos ¢ essencial para refletirmos sobre as hierarquias, ¢ as
questdes relacionadas a desigualdade, pobreza, racismo, sexismo e outras formas de preconceito e

violéncia (Ribeiro, 2019a).

1.2 UM BREVE MEMORIAL

Caro(a) leitor(a), se chegou até aqui, presumo que ha algo nesta tese que lhe interessa ou que,
por algum motivo, instigue a sua curiosidade pela tematica abordada. Sei que ja falei um pouco sobre
mim, tornando visiveis alguns ideais e causas pelas quais me interesso, seja na Educagdo Matematica,
ou na vida. Mas, acho importante que a tese, que me guiou ao titulo de Doutor em Educacdo pela
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), seja um espago em que posso falar mais, me entender
como pessoa ¢ pesquisador e compartilhar isso com quem I€. Nao acho que o caminho de estudar,
pesquisar e escrever deveria ser tdo solitario, ¢ no fundo, ndo é! Aproveito para destacar que, em
algumas sec¢oes, utilizarei termos em primeira pessoa, afinal, fui eu que realizei alguns movimentos
e etapas da pesquisa que culminaram neste texto. Mas, como ja disse, ndo fui sozinho. Contei com
duas importantes orientacdes: a Prof* Maria do Carmo de Sousa, minha orientadora, € o Prof. Dr.
Guilherme Henrique Gomes da Silva, meu coorientador. Por esse motivo, em outras se¢des aparecem
termos em terceira pessoa, ja que fomos nds que discutimos a temadtica e dialogamos por horas sobre
os resultados encontrados.

Assim, utilizo essa se¢@o para aprofundar em alguns detalhes relacionados a minha trajetoria
académica e profissional, destacando aspectos sobre minha formacdo e atuacdo, que considero
importantes para que aqueles(as) que encontrarem esta tese, possam conhecer melhor quem a
escreveu.

Nasci e sempre residi no municipio de Alfenas, no sul de Minas Gerais. Meus pais tém o
ensino médio completo e trabalham desde a adolescéncia. Minha mae concluiu o ensino médio ja na
fase adulta, quando eu tinha 10 anos de idade e, depois, cursou magistério, mas ndo exerceu. Atua
como auxiliar de servigos gerais e, meu pai, ¢ autobnomo no ramo de tapecaria. Ainda que de um lado
da familia (paterno) haja alguns primos com ensino superior, do outro lado (materno), sou o primeiro
a ingressar e concluir a gradua¢do em uma universidade publica. Além disso, fui o primeiro de ambas

as familias a concluir o mestrado e, agora, o primeiro a ter um titulo de doutor. Acredito que isso
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representa muito, pois pode inspirar outros(as) primos(as) e familiares a buscarem o ensino superior
e a pos-graduacgdo. Nesse caminho, incentivei alguns familiares a concluirem o ensino médio, como
¢ 0 caso de um primo e uma tia que finalizaram recentemente esse ciclo por meio do Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Enceeja) e da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), respectivamente.

Meu sonho inicial ndo era necessariamente cursar um doutorado académico, mas sim, ter um
mestrado e ser professor universitario. Aos poucos, fui aprofundando e entendendo melhor o
funcionamento das escolas e das universidades e compreendi que, um dia, eu teria que cursar o
doutorado para alcangar éxito em meus objetivos académicos. Mas, no contexto educacional, faz
sentido eu ter pensado somente no mestrado a principio. Isso porque, quando ainda era
crianga/adolescente, me recordo que os professores ingressavam, em maioria, com mestrado nas
universidades, inclusive na UNIFAL-MG. Entdo, eu acreditava que, quando chegasse minha vez,
assim seria.

Como ja mencionei, a minha formagao escolar foi majoritariamente na rede publica de ensino,
0 que me permitiu o contato direto com demandas sociais que se relacionam a tematica de pesquisa.
E o destino ¢ algo que sempre surpreende. Em uma de minhas aventuras escolares, estudei quatro
anos em uma mesma escola, a E.E. Samuel Engel. Depois, em dezembro de 2021, retornei a escola
como professor efetivo, escola que até hoje é meu local de trabalho. E com carinho que atuo na escola
em que estudei, tentando levar um pouco do que aprendi aos mais de mil alunos que passaram por
mim neste tempo. E de presente, trabalho com colegas e amigos(as) queridos(as) que foram
meus(minhas) professores(as) na educagao basica.

Em minha graduacao, trabalhei em projetos de pesquisa, ensino e extensao, como ja disse. E
durante a atuacdo profissional, pude me engajar em alguns projetos. O Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) ¢ um deles. Entre 2022 e 2024, recebi oito bolsistas do PIBID
na escola em que atuo, e desenvolvemos juntos diversos trabalhos e atividades, além de participagao
em congressos € publicagdes. No final de 2024, iniciamos um novo ciclo com o PIBID, com novos
bolsistas, que devem me acompanhar durante dois anos.

Ainda que eu ndo tenha sido integrante do PIBID durante a graduagao, participei por um ano
e meio do Programa Residéncia Pedagdgica (RP), agora extinto, que abordava a formagao inicial de
professores. Assim, ao receber os bolsistas do PIBID na escola ao longo destes tltimos anos, tenho

buscado motiva-los a serem professores atuantes no ensino de matematica, com o uso de novas
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metodologias de ensino, valorizacdo da Educagdo Matematica e busca pela equidade, justica social e
atuagdo critica na area de Educacao.

Assim, ao refletir sobre aspectos relacionados as minhas vivéncias pessoais no contexto
universitario, € possivel estabelecer aproximagdes com aquelas experimentadas pelos estudantes que,
posteriormente, também passaram pelo curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG. Para
Tinto (2003), a permanéncia estudantil ndo se explica apenas pelo esfor¢o individual, mas pela
qualidade das interagdes sociais, académicas e institucionais construidas ao longo da trajetoria. Nesse
sentido, participar ativamente de projetos e agdes do curso e da universidade fortaleceu minha
permanéncia e, também, minha formag¢ao como professor e pesquisador.

Essa dimensdo encontra ressonancia na perspectiva da Educagdo Matematica Critica
(Skovsmose, 2023), ao evidenciar que o processo formativo ndo se reduz ao dominio de contetidos
matematicos, mas envolve a constituicdo de sujeitos criticos em meio a praticas sociais. Assim, minha
experiéncia pessoal pode ser interpretada como um exemplo do impacto da integragdo social e
académica na construcdo de pertencimento ao espago universitario, categoria importante para
compreender tanto a permanéncia quanto a evasao de estudantes.

Em 2023, em uma oportunidade tnica, fui aprovado em um processo seletivo para professor
substituto da UNIFAL-MG, no Departamento de Matematica. O contrato foi celebrado durante seis
meses € pude ministrar Calculo I, Estagio Supervisionado II e Educacdo Matematica na Educacao
Infantil, para cursos de Quimica (bacharelado e licenciatura), Matematica (licenciatura) e Pedagogia
(licenciatura). Foi uma experiéncia enriquecedora e que me permitiu ter a certeza de que quero atuar
no ensino superior futuramente. A meu ver, quando um educador matematico tem a oportunidade de
atuar em disciplinas de Matematica Aplicada, ¢ possivel explorar as disciplinas com outro
direcionamento, com maior cuidado em relagdo a Histéria da Matematica, ao background dos
estudantes e a formacao critica.

Ao refletir sobre a escola, por outro lado, ainda que eu goste da educacdo bdasica e tenha
carinho pelos estudantes do Ensino Médio, para os quais eu leciono desde 2020 — entre idas e vindas
—nao € este o lugar que quero permanecer. Dentre as diversas motivagdes, para além do interesse em
ministrar aulas no ensino superior, as escolas publicas mineiras tém enfrentado grandes desafios,
principalmente relacionados a desvalorizacao profissional dos professores, com baixos salarios, carga
horéria excessiva, violéncia estrutural, dentre outros aspectos. E isso se apresenta como um fator que

me desmotiva a continuar no cargo que ocupo atualmente.
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Mas, isso ndo significa que, enquanto eu estiver na escola, deixarei de questionar esta
realidade. Contrariamente, tenho buscado a consolidagdo de alguns projetos na escola em que atuo,
visando melhorias no desempenho dos estudantes € o progresso académico deles, com efeitos na
busca pela conclusao do ensino médio e o acesso ao ensino superior. Para isso, juntamente a docentes
da UNIFAL-MG, tenho desenvolvido projetos de extensdao, como o Projeto “Essa vaga ¢ minha!”
(2023-2024) e o Projeto “Monitoria em agao” (2025), que visam a promog¢ao do ingresso ao ensino
superior e a consolidacao de conteidos matematicos no ensino médio, respectivamente. E o Projeto
“Xadrez na UNIFAL-MG: o jogo e suas diferentes possibilidades (2025), que aborda o jogo de xadrez
com foco no raciocinio logico, pratica esportiva e lazer, favorecendo a integracdo social dos
estudantes e da comunidade interna e externa da universidade.

Como parte do reconhecimento destes esforgos, em 2024, fui agraciado com um certificado
de Honra ao M¢érito, concedido pela Camara Municipal de Alfenas. O prémio reconheceu minha
atuagdo na area de Educacdo e os expressivos resultados na area esportiva, com a pratica e ensino do
xadrez. A meu ver, esse reconhecimento veio em um momento importante, fase em que minhas
energias enquanto professor e pesquisador estavam amplamente concentrados na atuag¢do na escola,
nas aulas de xadrez e no doutorado académico.

Por fim, como sempre gostei de estudar e aprender mais, principalmente temas voltados para
as Ciéncias Exatas e a Educacdo, decidi cursar algumas pos-graduacdes lato sensu, sendo ao todo
nove especializagdes. Sao elas: Matemadtica, suas Tecnologias e o Mundo do Trabalho (UFPI),
Computacao Aplicada a Educacdo (IFSuldeMinas), Educacdo Inclusiva e Especial, Ciéncias da
Natureza, suas Tecnologias € o Mundo do Trabalho (UFPI), Curriculo e Pratica Docente nos Anos
Inicias do Ensino Fundamental (UFPI), Educagdo Matematica na Contemporaneidade (UNIFAL-
MG), Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e o Mundo do Trabalho (UFPI), Educagdo
Contemporanea com Enfase em Educagio Financeira (Instituto Anima), Linguagens, suas
Tecnologias e 0 Mundo do Trabalho (UFPI). Essa busca por conhecimentos especificos tem facilitado
o enfrentamento das recentes demandas do Novo Ensino Médio (NEM) na escola e a utilizacao de
diferentes metodologias no ensino de Matematica para diferentes grupos de estudantes.

Acho que ¢ isso, sem mais delongas, podemos prosseguir falando da pesquisa, sem tanto “eu”,
mas, com muitos “nds”, desatados, analisados e discutidos. E assim que quero que esta tese chegue
até voce, leitor(a), como uma forma de (re)pensar sobre o curso de graduagdo em que me formei, e
refletir sobre os fatores e tensionamentos que marcam este curso. Ah, quem sabe, um dia, vocé possa

me ver por la enquanto professor efetivo do curso de Matematica e da UNIFAL-MG.
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Na préxima secdo serdo abordadas as agdes afirmativas a partir de um levantamento
bibliografico e da revisdo de literatura, fornecendo um panorama sobre essas politicas no que diz

respeito ao acesso, permanéncia e seu historico.
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2. POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS: ACESSO, PERMANENCIA E HISTORICO

Nesta secdo, busca-se apresentar o levantamento bibliografico e uma revisdo de literatura
sobre a tematica de pesquisa. Além disso, destaca-se um breve historico das agdes afirmativas,
abordando o surgimento das discussdes sobre estas politicas € a sua implementacao em diferentes
contextos. Apresenta-se a Lei de Cotas, desde o seu surgimento, os seus desdobramentos ¢ as
atualizagdes mais recentes da referida lei, considerada um importante avango para as agdes

afirmativas no ensino superior brasileiro.
2.1 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO E BREVE REVISAO DE LITERATURA

A Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988, s.p.) destaca em seu Art. 6° que:

Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte,
o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituicdo. (Redag@o dada pela Emenda Constitucional
n.° 90, de 2015).

Além disso, com base no Art. 23, inciso V, € competéncia comum da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios “proporcionar os meios de acesso a cultura, a educacao, a ciéncia,
a tecnologia, a pesquisa e a inova¢do” (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n.° 85, de 2015)
(Brasil, 1988, s.p.).

Assim, a partir do entendimento de educacdo como direito fundamental (BRASIL, 1988),
torna-se necessario refletir sobre as politicas de agdes afirmativas enquanto “medidas de carater social
que visam a democratiza¢do do acesso a meios fundamentais, como emprego € educagdo — por parte
da populagdo em geral” (Guarnieri; Melo-Silva, 2007, p. 70).

O ensino superior brasileiro, historicamente, foi estruturado e ocupado pela elite do pais, com
um perfil social e racial que representava pouca diversidade e que, por décadas, ndo teve a presenca
de diversos grupos de estudantes em seus cursos, principalmente em cursos considerados de alta
demanda e profissdes imperiais. Ainda hoje, a ocupacdo ndo € equitativa, principalmente quando
consideramos o ingresso de estudantes egressos de escolas publicas, negros, de baixa renda e/ou com
deficiéncia (Corbari, 2018).

Com isso, emerge a necessidade de politicas publicas direcionadas ao ensino superior, que
favorecam a busca pela equidade neste nivel de ensino, com maior inclusdo de pessoas de diferentes
grupos, como estudantes oriundos de escolas publicas, negros, quilombolas e indigenas, de baixa
renda, do sexo feminino, pessoas transgénero e travestis, dentre outros grupos (Venturini, 2017a;

Venturini, 2017b). No caso desta pesquisa, nos atentamos aos estudantes egressos de escolas publicas,
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incluindo aqueles de baixa renda, LGBTQIAPN+, negros, pessoas com algum tipo de deficiéncia ou
condi¢do, entre outros. Nao houve participagdo na pesquisa de estudantes transgéneros, travestis,
quilombolas e indigenas.

Nao obstante, a realidade de “cursos de elite”, como a Medicina, Odontologia, Engenharias,
Direito, associados ao reconhecimento social e excelentes remuneragdes, ainda ¢ marcada pela
presenca, em maioria, de estudantes da elite do pais, com perfil socioecondmico privilegiado, além
de poucos estudantes das camadas populares. Nestes cursos, persiste de forma mais acentuada o uso
indevido das a¢des afirmativas, principalmente no caso de vagas reservadas aos estudantes negros,
por vezes, com candidatos brancos que se autodeclaram negros para utilizar essa agdo afirmativa
(Lopes, 2022a). Para contrapor esse problema, as universidades tém construido comissdes de
heteroidentificacdo racial, que inibem o ingresso indevido por meio de cotas sociais e raciais e
possiveis falhas durante o processo seletivo em relagdo a aferi¢do da autodeclaragdo racial (Batista;
Figueiredo, 2020).

Assim, o ensino superior brasileiro ¢ marcado por tensionamentos relacionados ao perfil dos
estudantes, sua propria estruturagdo e desafios relacionados a busca pela equidade em diferentes areas
do conhecimento, inclusive na area de Ciéncias Exatas, em que se concentra o presente estudo. Cabe
destacar que na area de Ciéncias Exatas, as politicas de a¢des afirmativas tém propiciado uma maior
diversidade social e racial no ensino superior (Lopes, 2022a).

Mas, se o acesso a educacdo ¢ garantido pela Constituicao Federal de 1988, por que o ensino
superior ainda ndo ¢ um espago democratico e acessivel a todos os grupos existentes? Esse desafio,
em garantir a representatividade de diferentes grupos no ensino superior ainda persiste no Brasil e
outros paises e, € nesta dire¢do, que as politicas de agdes afirmativas contribuem, visando corrigir
desigualdades histdricas e favorecer o acesso equitativo aos cursos superiores.

Na presente pesquisa, ao refletir sobre a tematica das agdes afirmativas, realizou-se um
mapeamento do estado da arte sobre publica¢des relacionadas a estas politicas, buscando os principais
autores e uma bibliografia central que pudesse fornecer a base tedrica para o estudo. Assim, utilizou-
se a estratégia de amostragem snowball sampling, que consiste em identificar referéncias relevantes
na bibliografia de artigos e outros textos encontrados inicialmente. A partir desta estratégia, foi
possivel ampliar o alcance da revisdo de literatura, que, apesar de ndo ser sistematica neste caso,
abrange diferentes subtematicas e permite um olhar critico sobre um campo de pesquisa ainda em

consolidagdo e em movimento, com o surgimento de novos estudos e direcionamentos.
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Para a realizacdo da busca, foram consultadas as bases disponiveis no Portal de Periddicos da
CAPES, bem como o Google Académico, ferramentas que possibilitaram o acesso a artigos, teses,
dissertagdes e outras producdes relevantes para a composi¢do do referencial tedrico. Atualmente, as
pesquisas encontradas na literatura sobre as a¢des afirmativas t€ém direcionado atengdo a questao da
permanéncia no ensino superior, sendo este o maior desafio enfrentado por muitos estudantes. Isso
porque, ainda que a Lei de Cotas e outras agdes afirmativas tenham favorecido o acesso as
universidades brasileiras, ainda persiste a dificuldade em se manter neste espago. Trata-se de um
espaco que, tradicionalmente, excluiu tais grupos, privando-os do direito a educacdo e de outros
direitos (Selbach, 2012).

A aplicacao da técnica snowball sampling nesta pesquisa ocorreu de forma cuidadosa e
rastreavel. Inicialmente, foram selecionados artigos-chave identificados por meio de combinagdes de
descritores como ““agdes afirmativas”, “ensino superior”, “Lei de Cotas” e “permanéncia estudantil”
nas bases do Portal de Peridédicos da CAPES e no Google Académico. A partir da leitura desses textos,
procederam-se novas buscas com base nas referéncias mais citadas e recorrentes, ampliando
gradualmente o corpus bibliografico. Esse processo de refinamento seguiu critérios de relevancia
tematica, atualidade das publicagdes e aderéncia tedrica ao objeto da pesquisa. O registro sistematico
de cada etapa da busca permitiu manter a rastreabilidade das fontes, garantindo transparéncia
metodologica e coeréncia na construcao do referencial tedrico, em consonadncia com as orientagdes
para revisoes de literatura de carater exploratorio e analitico.

Em particular, entendo que o direcionamento das pesquisas sobre agdes afirmativas no ensino
superior pode ser organizado em trés momentos principais: (1) pré-implementacdo; (2)
implementagdo; (3) desafios e demandas pds-implementagdo. Isso porque, inicialmente, quando
surgiram os debates sobre a necessidade ou nao destas politicas no ensino superior brasileiros, muitos
foram os argumentos favordveis ou contrarios as agdes afirmativas. Depois, em um segundo
momento, a atengdo voltou-se para as politicas de acesso, amplamente conhecidas pelas cotas.

No cenério atual, as discussoes se voltam para os desafios e demandas que emergem apos a
ampliacao do acesso ao ensino superior, reconhecendo que a entrada na universidade, por si s0, ndo
assegura o éxito académico. Torna-se, portanto, indispensavel uma aten¢do especial as condi¢des de
permanéncia e as dificuldades enfrentadas pelos estudantes em seu percurso formativo. Assim, o
acesso nao se traduz automaticamente em permanéncia, uma vez que os estudantes oriundos das
camadas populares lidam com barreiras estruturais no ambiente universitario, como a exclusdo

simbdlica e a caréncia de apoio académico (Pereira, 2019; Silva, 2016a).
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Nesse cendrio, evidencia-se uma lacuna na literatura: embora haja diversas pesquisas sobre o
acesso ao ensino superior a partir das agdes afirmativas, ainda sdo incipientes os estudos que se
debrucam de forma aprofundada sobre os processos de permanéncia, sobrevivéncia académica e
formacao docente de estudantes pertencentes a grupos sub-representados. Nao se trata mais de uma
primeira geragdo de estudos, centrada na legitimidade e na implementagdo das a¢des afirmativas, mas
de uma segunda geragdo, voltada a compreender as condigdes efetivas de trajetoria académica apos
0 acesso.

No caso da UNIFAL-MG, instituicdo considerada neste estudo, identificamos duas pesquisas
de outros autores que se relacionam a essa aqui proposta, com foco no ensino superior. Uma delas
aborda a questdo da evasdo no ensino superior (S4, 2019) e, a outra, discute aspectos relacionados a
permanéncia estudantil (Araujo, 2025). Além destes estudos, as pesquisas do proprio autor da tese
estao diretamente relacionadas a tematica proposta, principalmente ao abordar questdes relacionadas
ao acesso e permanéncia no ensino superior ¢ na area de Ciéncias Exatas (Lopes; Silva; Ferreira,
2021; Lopes; Silva, 2022; Lopes, 2022a).

Neste contexto, S4 (2019) investigou o abandono no ensino superior, considerando a realidade
dos cursos presenciais da UNIFAL-MG. Segundo o autor, a UNIFAL-MG acompanhou o movimento
nacional de expansao do ensino superior ¢ inclusdo de grupos historicamente excluidos apds 2007,
mas essa ampliacdo veio acompanhada do aumento das taxas de evasdo, especialmente entre
estudantes de grupos sub-representados. O estudo, com base em dados quantitativos e entrevistas,
analisou dados dos ingressantes de 2013 dos campi de Alfenas-MG. Os resultados indicaram que a
evasdao decorre da combinacdo de fatores mercadologicos, socioecondmicos e subjetivos, além de
mecanismos institucionais que concentram alunos vulneraveis em cursos menos atrativos, enquanto
os cursos tradicionais permanecem restritos a perfis mais favorecidos, configurando uma espécie de
“cotareversa”. S4(2019) destaca ainda que o perfil tipico dos estudantes ¢ majoritariamente de jovens
mulheres, brancas, solteiras, que ainda ndo trabalham e se dedicam exclusivamente aos estudos.
Contudo, muitos estudantes sdo oriundos de escolas publicas, de familias com renda de até cinco
salarios minimos e familiares sem ensino superior, revelando um publico de origem popular.

J&4 o estudo de Aratijo (2025) investigou os desdobramentos das politicas institucionais de
assisténcia estudantil promovidas pela UNIFAL-MG com base nas experiéncias de estudantes
pertencentes as camadas populares. Foram entrevistados 12 estudantes de diferentes areas que
recebem auxilio-permanéncia e ingressaram por cotas. A pesquisa identificou fatores como pressao

académica, inseguran¢a quanto a conclusdo do curso, relagdes com colegas e professores e
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preocupacdo com a subsisténcia. Constatou-se que a assisténcia estudantil exerce papéis distintos
conforme as condi¢des materiais e simbolicas dos estudantes, sendo possivel dividi-los em trés
grupos: para alguns estudantes, a assisténcia ¢ fundamental, para outro grupo ¢ complementar e, para
um terceiro grupo, ela ¢ considerada insuficiente. Como conclusdo, Aratjo (2025) destaca que essas
politicas impactam positivamente a experiéncia universitaria, embora haja diferencas entre grupos, o
que indica a necessidade de ajustes e personalizagdo das agdes de permanéncia conforme as condigdes
materiais e subjetivas dos discentes.

Em relagdo ao acesso e permanéncia na mesma universidade, os estudos de Lopes, Silva e
Ferreira (2021), Lopes e Silva (2022) e Lopes (2022) convergem ao examinar o alcance da Lei de
Cotas na Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), destacando avancos ¢ desafios das
politicas de agdes afirmativas na institui¢do, especialmente no periodo de 2018 a 2023. De forma
consistente e, com base na andlise de dados cedidos pela UNIFAL-MG, as pesquisas apontam a
subocupacio das vagas destinadas a estudantes de escolas publicas autodeclarados pretos, pardos,
indigenas e com deficiéncia, particularmente entre aqueles de baixa renda, o que evidencia limites na
efetividade das politicas institucionais voltadas ao acesso (Brasil, 2012; Lopes, 2022a). Simulagdes
realizadas em diferentes contextos indicam que, sem a implementacao da Lei de Cotas, a presenca
desses grupos seria ainda menor na universidade, reforcando a relevancia da legislacdo para a
ampliacao da diversidade racial e social no ensino superior publico (Lopes e Silva, 2022).

Além disso, as investigacdes evidenciam que a Lei de Cotas ndo apenas ampliou o acesso,
mas também revelou desafios relacionados a integragdo social e académica dos estudantes cotistas.
Lopes (2022) destaca que os estudantes autodeclarados pretos e pardos enfrentam microagressoes
raciais e barreiras relacionadas ao senso de pertencimento, embora apresentem maior engajamento
em atividades extraclasse, fator que contribui para sua permanéncia na universidade. Outros grupos,
como estudantes egressos de escolas publicas, pessoas de baixa renda e pessoas com deficiéncia
também tém enfrentado maiores desafios no ensino superior e em Ciéncias Exatas. Nesse sentido, os
estudos enfatizam a importancia estratégica das acdes afirmativas para a UNIFAL-MG, ao mesmo
tempo em que indicam a necessidade de politicas institucionais complementares que assegurem nao
apenas o ingresso, mas também a permanéncia e o &xito académico desses estudantes.

Os resultados desses trabalhos (S4, 2019; Aratjo, 2025; Lopes; Silva; Ferreira, 2021; Lopes;
Silva, 2022; Lopes, 2022a) fornecem um diagndstico detalhado sobre o funcionamento das politicas
de acdes afirmativas e os desafios enfrentados pelos estudantes beneficiarios por agdes afirmativas,

seja em relagdo ao acesso e permanéncia, a assisténcia estudantil, ou ainda, a evasdo. Ao identificar
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tanto a subocupacao das vagas quanto as dificuldades de integragdo, os estudos oferecem subsidios
para a implementacdo de estratégias institucionais mais eficazes, como programas de
acompanhamento pedagdgico, iniciativas de apoio psicologico, atividades de integragcdo e medidas
de combate a microagressoes. Além disso, ao evidenciar padroes de desigualdade e vulnerabilidade
entre grupos especificos, as pesquisas permitem a universidade refletir sobre a promocao da equidade,
permanéncia e sucesso académico, fortalecendo seu compromisso com a inclusio social e com a
diversidade no ensino superior publico.

Considerando a lacuna tedrica identificada e os estudos recentes que possuem a UNIFAL-MG
como campo de estudo, o ineditismo desta pesquisa de doutorado estd em voltar esse olhar para o
curso de Licenciatura em Matematica, situado no campo das Ciéncias Exatas, uma area
historicamente marcada por maiores indices de evasdo, desigualdades formativas e barreiras de acesso
e permanéncia. Ao inserir-se nesse contexto, o presente estudo busca nao apenas ampliar o debate
teorico, mas também estabelecer didlogos com gestores universitarios e professores em formacao,
além de contribuir para reflexdes sobre os espacos educacionais, principalmente a universidade e a
escola, lugares ocupados pelos estudantes e futuros professores de matematica.

A partir disso, utilizarei uma definicdo propria sobre as politicas de agdes afirmativas,
inspirada em diversos autores citados no decorrer do texto, como Silva (2016a), Guarnieri ¢ Melo-
Silva (2010), Artes e Ricoldi (2015), entre outros.

Assim, defino as agdes afirmativas como politicas publicas ou institucionais, que visam a
superacdo de desigualdades estruturais e a promocdo do acesso de grupos historicamente
marginalizados a diferentes setores da sociedade. Para além do cardter compensatorio, sdo politicas
que buscam a garantia do acesso € permanéncia em espagos sociais marcados pela exclusdo de
diferentes grupos, considerados sub-representados, tais como: pessoas negras, indigenas, pessoas com
deficiéncia, pessoas LGBTQIAPN+, quilombolas, entre outros. Sao direcionadas principalmente a
espagos como o mercado de trabalho, o ensino superior e a politica, outrora, ocupados somente pela
elite e outros grupos privilegiados.

Em consonancia a essa defini¢do e ao entendimento de que as pesquisas sobre acdes
afirmativas sdo organizadas em trés momentos principais, destaco a seguir uma breve revisao de
literatura, fornecendo um panorama das pesquisas relacionadas a tematica abordada.

No Brasil, as primeiras iniciativas de utilizacdo de acgdes afirmativas no ensino superior
ocorreram nos anos 2000, com discussdes concentradas em argumentos favoraveis e contrarios a

utilizacdo e legalidade destas politicas. Atualmente, ainda persistem algumas tentativas de
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argumentos contrarios, mas que sdo confrontados por dados reais e por resultados satisfatorios
relacionados a tais politicas, como o alcance efetivo das agdes afirmativas no ingresso de grupos sub-
representados ao ensino superior, por exemplo (Pinheiro; Pereira; Xavier, 2021; Lopes; Silva, 2022).

Argumentos contrarios as ag¢des afirmativas, ademais, sao refor¢ados pela midia ou por
movimentos politicos, que utilizam informagdes contraditorias ou dados tendenciosos para reforgar
o discurso (Silva, 2016a). E comum vermos a utilizagio de dados do Programa Internacional de
Avaliagao dos Estudantes (PISA), do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) ou do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), como base para endossar o argumento de que a utilizagao de
acoes afirmativas enfraqueceria a qualidade do ensino superior. De fato, ainda persistem desafios
relacionados ao desempenho escolar dos estudantes, em escolas publicas e privadas do pais e os
resultados de avaliagdes em larga escala sdo alarmantes. Entretanto, isso ndo pode ser justificativa
para que estudantes pertencentes a grupos sub-representados permanecam excluidos do ensino
superior.

A oposi¢do e o apoio as cotas no ensino superior formaram, durante muito tempo, uma
dicotomia presente no debate publico. No entanto, ao longo das ultimas décadas, os impactos
positivos das a¢oes afirmativas, especialmente em relagdo ao acesso € a permanéncia de estudantes
nas universidades, contribuiram para superar essa polariza¢ao. Apesar disso, como aponta Carvalho
(2022), nos primeiros anos de implementagdo das cotas, houve manifestacdes contrarias a politica,
assinadas por diversos antropdlogos. Entre eles estavam Lilia Schwarcz, Peter Fry, Guita Debert,
Luiz Fernando Dias Duarte, Karina Kuschnir, Eunice Durham, Mariza Peirano, Wilson Trajano Filho,
Ruth Cardoso, Yvonne Maggie, Ricardo Ventura Santos e Mirian Goldenberg. Em outro momento,
uma carta® piiblica contra as leis raciais, de 2008, foi assinada por 113 intelectuais, empresarios e
artistas, como Moacyr Goes e Caetano Veloso, enderegada ao presidente do Supremo Tribunal
Federal (STF), que ilustra a tensdo entre os discursos a favor e contra as acdes afirmativas e sua
repercussao na opinido publica.

Entre os autores contrarios a adog¢do de acdes afirmativas, destacam-se aqueles que
contrapdem o uso dessas politicas associado ao recorte racial que, segundo eles, poderia resultar na
consolida¢do de divisdes entre brancos e negros no Brasil, o que representaria um retrocesso em
relagdo a uma sociedade miscigenada e igualitaria perante a Constitui¢do, como Maggie e Fry (2004),

Kamel (2006), Goldemberg e Durham (2007) e Magnoli (2015).

6 A carta publica pode ser acessada em: carta-cidadaos-anti-racistas-contra-as-leis-raciais.pdf.
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Para Maggie e Fry (2004), os estudantes beneficidrios de agdes afirmativas apresentariam um
desempenho inferior aqueles ingressantes por ampla concorréncia, além de maior indice de
reprovacao e evasao do ensino superior. Em outra perspectiva, Kamel (2006) considerava que a
utilizacao de critérios relacionados a renda seria mais eficaz quando comparados a critérios raciais,
pois a questio socioecondmica seria o problema real relacionado a ocupagdo do ensino superior.

Para Goldemberg e Durham (2007), a utilizagdo de categorias raciais levaria a uma espécie
de “racializagdo da sociedade brasileira”, com a divisao entre brancos e negros. Além disso, os autores
consideravam que o critério racial seria ambiguo e de dificil aplicagdo, haja vista a miscigenagao da
populacdao. Em consonancia aos demais autores, Magnoli (2015) defendia a ideia de que os critérios
raciais assumiam a existéncia de categorias “artificiais” e que promoviam divisdes entre a populacao
brasileira que, historicamente, buscava superar a ideia de duas supostas ragas, a branca e a negra.

Estes autores, ademais, defendem que as acdes afirmativas seriam injustas, afirmando que elas
poderiam beneficiar estudantes que ndao precisam ou ndo merecem, além de causar uma punigao
aqueles estudantes de classe média que, supostamente lutam para ingressar ao ensino superior, mas
ndo atendem a critérios especificos das reservas de vagas (Goldemberg; Durham, 2007; Kamel,
2006).

Ainda que apresentem argumentos que foram validados por outros autores e criticos das a¢des
afirmativas, as ideias apresentadas sdo reducionistas e, em geral, desconsideram a realidade social e
histérica do Brasil, enquanto um pais colonizado, marcado pela escraviddo e em que, as pessoas
negras e outros grupos foram marginalizados e excluidos do ensino superior e outros espacos.

Os autores mencionados adotam uma visdo restrita sobre a justica e a igualdade, sem se
atentarem ao fato de que, no Brasil, persistem durante séculos as desigualdades sociais e raciais, com
discursos em que, supostamente, seriamos um pais harmonico, miscigenado e sem racismo. Essa ideia
foi amplamente difundida por Gilberto Freyre (2019), sendo atualmente entendida como o mito da
democracia racial. Ainda que o autor tenha contribuido para um olhar que passou a valorizar a
influéncia cultural e africana no Brasil, hé falhas em seu discurso, que romantiza a escravidao no pais,
naturaliza a relagdo de dominacdo entre escravagistas e escravizados e desconsidera o racismo
estrutural na sociedade brasileira.

Em superacdo as ideias destes autores, podemos destacar as importantes contribuicdes de
Sueli Carneiro, Kabengele Munanga, Abdias do Nascimento, Lélia Gonzalez e Silvio de Almeida,
dentre outros autores, que buscam problematizar e reconhecer a existéncia do racismo estrutural no

pais, rompendo com a ideia de que existe uma democracia racial no Brasil. Estes autores, em sintese,
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sdo comprometidos com a busca por uma equidade racial e social da populacdo brasileira, com
contribui¢des tedricas importantes publicadas desde a década de 1950 até os dias atuais.

Para Carneiro (2003) ¢ Munanga (2004), por exemplo, ao ignorar a existéncia do racismo no
Brasil, a populagdo naturaliza-o, tornando mais dificil o seu combate. Ao acreditar que existe uma
harmonia racial, as violéncias cotidianas sdo invisibilizadas em diferentes espagos, além de minimizar
erroneamente as desigualdades de acesso e a exclusdo, inclusive em ambientes como a escola, a
universidade e o mercado de trabalho. Assim, torna-se importante romper com a ideia de democracia
racial, com a busca pelo enfrentamento do racismo estrutural (Almeida, 2019).

Para Gonzalez (1984), o racismo no Brasil ¢ perverso e dissimulado, pois se esconde na
cordialidade e a miscigenacao da populagdo, mantendo a populagdo negra na base da piramide social.
Nesta dire¢ao, Nascimento (1978) denuncia as violéncias sistematicas vivenciadas pela populagao
negra no Brasil, destacando o quanto o racismo estrutural impede este grupo de acessar direitos
basicos como, por exemplo, a educagdao. Para o autor, a sociedade brasileira ¢ formada em um
contexto ligado a constru¢do do mito da democracia racial, que mascara as desigualdades e
hierarquias raciais existentes.

Os estudos de Gonzalez (1984) e Nascimento (1978) convergem ao apontar que esse mito da
democracia racial se fundamenta em uma ideia de miscigenagao harmoniosa e igualitéria, tornando o
pais um lugar supostamente sem racismo. Historicamente, essa concepc¢ao legitimou relacdes de
subalternizag¢do de pessoas negras, invisibilizando as praticas de racismo (Nascimento, 1978). Apesar
disso, o ativismo do Movimento Negro e outros grupos tém desempenhado papel essencial na critica
e desconstrucdo dessa falsa nocdo de igualdade racial, na busca por equidade racial e combate ao
racismo e demais formas de violéncia a populagdo negra.

Em pesquisas mais recentes sobre as agdes afirmativas, outros argumentos auxiliam na
superacao de discursos contrarios a essas politicas. Atualmente, ha estudos que se concentram na
compreensdo de aspectos especificos relacionados as agdes afirmativas. Sdo objetos de estudos
recentes: mudancas no perfil discente, alcance da Lei de Cotas, comparativos de desempenho
académico, numero de reprovagdes, visdo docente e gestora sobre as politicas, inclusdo de diferentes
grupos ao ensino superior, ocupacao das vagas, evasdo, e permanéncia. Assim, serdo apresentadas
aqui algumas pesquisas nessas tematicas, que contribuem diretamente para as reflexdes acerca das
politicas de acdes afirmativas no ensino superior.

Com a implementacdo das primeiras agdes afirmativas, sobretudo a reserva de vagas, no

ensino superior brasileiro, alguns autores passaram a investigar o perfil discente nos cursos de
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graduagdo. Para Artes e Ricoldi (2015), nos primeiros anos de vigéncia dessas politicas — entre 2000
e 2010 — ainda se observava um baixo indice de estudantes de baixa renda e autodeclarados pretos e
pardos no ensino superior. Com base na analise de microdados dos Censos Demograficos de 2000 e
2010, as autoras identificaram um aumento expressivo (290,7%) no nimero de estudantes negros
nesse nivel de ensino. Ainda assim, considerando-se o percentual de negros na populagdo brasileira
(50,9% em 2010), a taxa de ingresso (35,3% em 2010) ndo refletia essa proporcao.

Dessa forma, a populagao negra permaneceu sub-representada no ensino superior em todas as
regides do pais, inclusive no Norte ¢ no Nordeste — onde representam a maioria da populagdo. No
Sudeste, por exemplo, embora 43,8% da populagdo se autodeclarasse preta ou parda em 2010, apenas
28,1% dos estudantes matriculados em cursos de graduacao eram negros.

Artes e Ricoldi (2015) utilizaram o Indice de Paridade Racial (IPR), que evidenciou avancos
na paridade entre estudantes brancos e negros no ensino superior, mas apontou que ainda havia
desafios a superar para alcangar a equidade, uma vez que esse espago seguia majoritariamente
ocupado por estudantes brancos ao longo da década analisada. Em areas como Educagdo e Saude,
observou-se um niimero maior de mulheres, inclusive de mulheres negras em relacdo aos homens
negros. J& em cursos tradicionalmente ocupados por grupos socioeconomicamente privilegiados,
como Medicina, Direito e Engenharias, a presen¢a de estudantes brancos foi predominante, enquanto
pessoas negras estavam mais concentradas nas areas de Educagdo e Enfermagem, profissdes
comumente associadas ao cuidado.

Nesse contexto, apesar dos avangos significativos proporcionados pelas primeiras acgdes
afirmativas no ensino superior, as desigualdades raciais persistiram, indicando a necessidade de
criacdo de novas politicas especificas voltadas a promocao da equidade nesse nivel de ensino.

Em 2018, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), por meio da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua (IBGE, 2019) revelou que, pela primeira vez, o
nimero de estudantes negros representava a maioria em IES publicas, com 50,3% do total. Ja nas
universidades particulares, o indice era um pouco inferior, atingindo 46,6% das matriculas. Ainda
assim, o IBGE considera que os estudantes negros permanecem sub-representados, ja que
correspondem a 55,8% da populagdo brasileira.

Entre os jovens de 18 a 24 anos de idade, o percentual de estudantes negros passou de 50,5%
em 2016 para 55,6% em 2018. Entretanto, esse indice ainda destoa quando comparado aos estudantes
brancos, pois 78,8% da populagdo branca nessa mesma faixa etaria ja ocupa esse nivel de ensino.

Segundo o IBGE, esses dados sdo importantes, pois o Brasil ¢ um pais em que as condicdes
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socioeconomicas sdo refletidas no nivel de escolaridade, ou seja, quanto maior a escolaridade, maior
o retorno salarial (IBGE, 2019).

Ja em 2024, os dados da PNAD Continua da Educacao revelaram uma presenga majoritaria
de estudantes egressos de escolas publicas no ensino superior brasileiro, aproximadamente 70%.
Além disso, a propor¢do de pessoas com 25 anos ou mais que concluiram a graduagao atingiu 20,5%
em 2024, sendo o maior indice desde 2016, evidenciando avancos em relagdo ao acesso, permanéncia
e conclusdo do ensino superior no pais. No entanto, as desigualdades raciais permanecem marcantes,
J& que a taxa de frequéncia liquida entre brancos (37,4%) ¢ quase o dobro da verificada entre pretos
e pardos (20,6%), o que reforca a necessidade de politicas continuas de equidade. Assim, a pesquisa
apresenta avangos importantes, mas destaca os desafios persistentes em relacdo ao ensino superior
(IBGE, 2025).

Ao considerar outros indicadores, pode-se afirmar que as desigualdades raciais no Brasil sdo
multifacetadas, marcadas por desafios estruturais e persistentes, principalmente em relagdo a
violéncia, ao mercado de trabalho, educacdo, condi¢cdes de moradia e representagdo politica. Mesmo
com avangos notdrios das politicas publicas no pais, ainda sdo necessarias novas estratégias que
favorecam a inclusdo e a representatividade da populacdo negra em diferentes setores.

Se por um lado, no ensino superior, a populagdo negra tem ocupado maior espaco, se
aproximando da equidade em relagdo ao percentual populacional, por outro, os indices de violéncia
sd0 mais altos, com maior taxa de homicidios entre pardos e pretos, menor representagao politica em
cargos de deputados e vereadores, menores taxas de conclusdao do ensino médio e menor rendimento
mensal (IBGE, 2019).

Esses resultados evidenciam que as desigualdades sdo estruturalmente construidas na histéria
brasileira, herancas do processo de escravizacdo e exclusdo social da populacdo negra no pais
(Munanga, 2004). Assim, o racismo estrutural atua como um mecanismo de manuten¢do dessas
desigualdades, conservando diferencas de oportunidades e disparidades no acesso a diferentes

dimensdes, como a educacao, o mercado de trabalho, a politica, dentre outros setores.

2.2 UM BREVE HISTORICO DAS ACOES AFIRMATIVAS

As relagdes inter-raciais no Brasil sdo marcadas por conflitos e pela sub-representacdo de

pessoas negras em diferentes setores da sociedade. Segundo Matos (2006), essa relagdao conflituosa
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tem ligacdo com o periodo colonial, contexto em que os negros foram escravizados no pais, tendo
seus direitos censurados e sendo inferiorizados por outros grupos.

Com a aboli¢do da escravatura em 13 de maio de 1888, ainda que libertados do trabalho
escravo, as pessoas negras foram langadas a sorte em um uma nova estrutura social, que nao favoreceu
sua insercdo na sociedade enquanto individuos. Assim, seus direitos e deveres continuaram sendo
contestados, sem possibilidade de ascensdo as classes sociais mais elevadas e economicamente
favorecidas (Matos, 2006).

Além disso, segundo Campos (2015), somente sessenta anos apds a abolicao ¢ que surge a
primeira norma antidiscriminatdria punitiva, que torna uma contravengao penal as atitudes e atos de
preconceito de raga e cor no Brasil, denominada Lei Afonso Arinos (Brasil, 1951). A referida lei
inclui entre as contravengdes penais, a pratica de atos resultantes de preconceitos relacionados a raga
e a cor. Em seu Artigo 1°, destaca que “Constitui contravengdo penal, punida nos termos desta Lei, a
recusa, por parte de estabelecimento comercial ou de ensino de qualquer natureza, de hospedar, servir,
atender ou receber cliente, comprador ou aluno, por preconceito de raga ou de cor” (Brasil, 1951,
S.p.).

Na busca por contrapor esse cendrio de exclusdo vivenciado por diferentes grupos e, em
especial, da populacdo negra, alguns movimentos sociais € raciais iniciaram reivindicagdes que
culminaram, posteriormente, nas politicas de ac¢des afirmativas. Houve, assim, uma busca por
melhorias na qualidade de vida e de condi¢des sociais, que permitissem a ocupacao de diferentes
setores da sociedade por grupos sub-representados (Cahn, 2002).

Para Silva (2017), as acdes afirmativas podem ser entendidas como politicas que visam
promover o combate as desigualdades sociais e econdmicas, bem como as discriminagdes € processos
de exclusdo existentes na sociedade. Através de critérios e normas diferenciados, tais politicas
promovem o acesso de diferentes grupos a diversos setores da sociedade, buscando a promocgao da
equidade e justica social. Comumente, sdo elegiveis para a utiliza¢do das agdes afirmativas, grupos
minoritarios e grupos sub-representados, considerando diferentes critérios’, como renda, etnia,
cor/raga, género, religido, castas, dentre outros menos comuns.

Para Feres Junior et al. (2018), diferentemente de politicas antidiscriminatorias punitivas, cujo

foco era somente coibir as praticas discriminatérias, as agdes afirmativas sdo medidas que atuam em

7 Cabe destacar que esta pesquisa contempla a analise de alguns grupos historicamente sub-representados, com énfase em
estudantes oriundos de escolas publicas, de familias de baixa renda, mulheres, pessoas negras e estudantes
LGBTQIAPN+. Essa delimitagdo se justifica pelo fato de que esses grupos foram os mais recorrentes entre os
participantes entrevistados.
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favor da coletividade e dos individuos outrora discriminados, sendo um mecanismo para evitar e
reparar historicamente a discriminagdo. Guarnieri e Melo-Silva (2007, p. 70), complementam que:
o principal objetivo destas medidas consiste em promover condigdes para que todos na
sociedade possam competir igualmente pela conquista de tais meios. No Brasil, as a¢des
afirmativas sdo representadas essencialmente enquanto programas de cotas, isto €, sdo

medidas que priorizam a inser¢@o social de grupos minoritarios com historico de exclusdo
(étnicos, raciais, sexuais, entre outros) por meio da reserva de vagas.

O termo ag¢do afirmativa surgiu nos Estados Unidos (EUA) e apareceu pela primeira vez no
texto National Labor Relations Act, que se refere a Lei Nacional de Direitos Trabalhistas, publicado
em 1935. Neste documento, o foco das agdes afirmativas sdo os trabalhadores que tém seus direitos
violados no pais (Feres Junior ef al., 2018). Posteriormente, com a reivindicagao de diferentes grupos,
J& na década de 1960, durante o governo de John F. Kennedy, momento em que tais politicas
comecaram a surgir na busca pelo combate as diferengas entre pessoas brancas e negras, o termo
agdo afirmativa reaparece nos Estados Unidos.

E importante destacar que, com um presidente branco e de origem socioecondmica favorecida,
com familia rica, a implementac¢ao de politicas de acdes afirmativas nos EUA ndo ocorre como um
mecanismo natural, mas sim, em um contexto com reivindicacdes democraticas e protestos do
Movimento Negro e sua populagdo por igualdade de oportunidades e direitos, em um pais marcado
pelo racismo (Walters, 1997).

No Brasil, ainda na década de 1950, o movimento protagonizado por Abdias do Nascimento
jérefletia sobre medidas de carater compensatorio e reparatdrio direcionadas a populagdo negra. Entre
as demandas, o grupo ja apontava a necessidade de garantir o acesso a educacdao em diferentes niveis
de ensino, considerando os efeitos persistentes do racismo estrutural e da escraviddo vivenciada pela
populagdo negra no pais (Sousa; Portes, 2011).

O Movimento Negro, ademais, elaborou e executou diversas agdes com o intuito de garantir
0 acesso a espagos que, outrora, a populacdo negra ndo ocupava. Assim, a iniciativa de buscar a
integragdo da populacdo negra a sociedade ¢ marcada pela busca por “desmistificar esteredtipos
negativos associados a cultura e a religido africana, [...] idealizar e propor um rol de acdes
promotoras da educagdo antirracista como projeto social” (Vieira; Videira; Custddio, 2023, p.
375).

A luta pelo reconhecimento dos direitos de diferentes grupos sub-representados, como ¢ o
caso da populagdo negra, por exemplo, ndao ¢ linear. Nem tampouco sdo garantidos esses direitos,

pois trata-se de uma luta didria e que, mesmo estando no século XXI, mostra-se como um desafio.
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Em suas agdes mais recentes, no ano de 2025, o presidente dos Estados Unidos (EUA), Donald
Trump, revogou 80 medidas decretadas no governo anterior, de Joe Biden (2021-2024). Dentre os
retrocessos, esta a revogacao do Decreto Executivo 13.985, que visava a promogao da equidade racial
e do apoio as comunidades carentes por parte do governo federal (Folha de Sao Paulo, 2025).

Observa-se, assim, que ainda que diversos direitos tenham sido conquistados a partir de
reivindicagdes sociais € do Movimento Negro, nos EUA, ndo h4 garantia plena de tais direitos.
Infelizmente, leis e decretos que existem desde a década de 1960 tém sido revogados, sendo um fator
problematico quando pensamos sobre aspectos relacionados a promocao da diversidade e equidade
na sociedade. As revogagoes atingem diversas acdes ¢ programas de Diversity, Equality and Inclusion
(DEI), que foram implementados nos EUA, desde a década de 1960, voltados para grupos que,
historicamente, vivenciaram diferentes tipos de discriminacgao e sub-representagao.

Na Ordem Executiva 14.171, o presidente Donald Trump afirma que:

Cerca de 60 anos apds a aprovagdo da Lei dos Direitos Civis de 1964, instituigdes criticas ¢
influentes da sociedade americana, incluindo o governo federal, grandes corporagdes,
instituigdes financeiras, a industria médica, grandes companhias aéreas comerciais, agéncias
de aplicagdo da lei e instituigdes de ensino superior adotaram e usam ativamente preferéncias
perigosas, humilhantes e imorais baseadas em raga e sexo sob o pretexto da chamada
"diversidade, equidade ¢ inclusdao" (DEI) ou "diversidade, equidade, inclusio e
acessibilidade" (DEIA) que podem violar as leis de direitos civis desta nacdo (The White
House, 2025, tradugio nossa).

H4 equivocos e descaso intencional com as acdes afirmativas nesta afirmacgao, que traz a tona
um olhar reducionista sobre tais politicas, encarando a busca pela equidade em diferentes setores da
sociedade como algo que, supostamente, poderia violar as leis de direitos civis dos estadunidenses.
Trata-se de um posicionamento com efeitos politicos e ideologicos, especialmente no que diz respeito
a recusa em reconhecer a existéncia do racismo institucional.

No caso das instituigdes de ensino superior, ndo hd adogdo de “preferéncias perigosas,
humilhantes e imorais baseadas em raca e sexo” (The White House, 2025), mas sim, uma busca pela
promogao do acesso equanime aos cursos de graduacdo e pds-graduagdo e por tornar a universidade
um espaco inclusivo e diverso, com a presenca de diferentes grupos de estudantes.

No Brasil, os discursos de 6dio em relacao as politicas de agdes afirmativas também sao
marcantes no cendrio politico. O estudo de Magalhdes e Cardoso (2025) evidencia como o discurso
do ex-presidente Jair Messias Bolsonaro se estrutura em torno de uma retorica conservadora que
manipula sentimentos e intuigdes irracionais para sustentar uma agenda politica contraria as agdes
afirmativas raciais. Ao recorrer a categorias como perversidade, futilidade e ameaga, ele constroi

narrativas que deslegitimam as politicas de equidade, ao mesmo tempo em que distorce conceitos
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como igualdade formal, mérito, unidade nacional e neutralidade racial. Essa manipula¢do discursiva
ndo apenas ignora as desigualdades estruturais e historicas que marcam a sociedade brasileira, mas
também atua na manutengdo de privilégios e na invisibilizacdo de grupos historicamente
marginalizados.

Nesse sentido, o discurso bolsonarista analisado pelos autores aponta para uma disputa
simbolica e politica em torno do significado e da legitimidade das a¢des afirmativas raciais. Ao negar
a materialidade do racismo estrutural e ridicularizar a potencialidade transformadora dessas politicas,
Bolsonaro se posiciona como porta-voz de setores privilegiados que resistem a redistribuicao de
oportunidades e ao reconhecimento da diversidade no ensino superior. Assim, a analise de Magalhaes
e Cardoso (2025) reforca a necessidade de vigilancia critica e de resisténcia frente a praticas
discursivas que ameacam conquistas democraticas, reafirmando que o projeto de combate as
desigualdades raciais e sociais permanece em curso e exige enfrentamento continuo as narrativas de
retrocesso.

Segundo Brito Filho (2023), desde o fomento das agdes afirmativas, pesquisas académicas
tém discutido a validade delas no cenario nacional e internacional, com argumentos que apoiam ou
sao contrarios a tais politicas. Na primeira década dos anos 2000, as discussdes se concentraram em
debates “a favor ou contra” as politicas de agdes afirmativas, com diferentes argumentos (Sito, 2014).
Entretanto, esse olhar limitado, posteriormente superado, dificultava discussdes mais relevantes,
como as reflexdes sobre a permanéncia e progresso académico dos estudantes beneficidrios, que se
tornou uma preocupacdo apenas anos depois.

Atualmente, os estudos relacionados as ac¢des afirmativas assumem uma perspectiva voltada
para (re)pensar o0 acesso € a permanéncia no ensino superior (Silva, 2016a). Assim, as pesquisas nao
se limitam mais a pensar sobre a legalidade ou nao de tais politicas, pois elas sdo consideradas validas
e amparadas por legislagdes. No Brasil, a utilizagdo de a¢des afirmativas para o acesso ao ensino
superior ¢ respaldada pela Lei de Cotas (Brasil, 2012; Brasil, 2016; Brasil, 2023a).

Enquanto pesquisador, compreendo que nossas pesquisas devem ser direcionadas a pensar
sobre 0 acesso, o progresso académico e a permanéncia dos estudantes no ensino superior. Nao se
trata de um cendrio em que se desvaloriza o mérito ou que prejudica algum grupo em beneficio de
outros. Pelo contrario, trata-se de um espaco para pensarmos sobre a equidade e sobre a oportunidade
de que diferentes grupos de estudantes, historicamente excluidos do ensino superior, ocupem as

universidades, valorizando a diversidade social e racial.
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Em um estudo sobre mobilidade social com 30 paises, a Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE, 2018) identificou que a populacdo mais pobre brasileira
levaria nove geragdes para alcangar a renda média dos brasileiros. Isso evidencia, dentre outras
questdes, que as politicas de acdes afirmativas sdo importantes, pois a ascensao social da populacao
se apresenta como um problema complexo, que exige atengdo governamental.

Voltando ao surgimento das agdes afirmativas, embora o termo tenha surgido nos Estados
Unidos, a India se apresenta como pioneira na utilizagio destas politicas, com outras nomenclaturas,
como politicas de reserva cujo surgimento ocorreu entre o final do século XIX e comecgo do século
XX, periodo em que a populagdo pressionou a autoridade local buscando a reserva de vagas para
grupos ndo bramanes no contexto educacional e profissional (Feres Jinior; Daflon, 2015).

No sistema de castas, os bramanes foram, historicamente, considerados superiores, € os dalits
considerados inferiores, através de um sistema de estratificagdao social (Feres Junior et al., 2018;
Picanco e Costa, 2023). Segundo Feres Junior e Daflon (2015), essas politicas sdo mais evidenciadas
na década de 1950, na india, momento em que a Constituigdo estabeleceu cotas no emprego publico,
no ensino superior e nas legislaturas para Scheduled Castes e Scheduled Tribes. Atualmente, os
maiores beneficidrios das a¢des afirmativas no pais sdo os Shudras (cerca de 50% da populagdo) os
dalits, denominados Scheduled Castes (15% da populacao) e as tribos, denominadas Scheduled Tribes
(7,5% da populagdo), dentre outros grupos, considerados de castas mais baixas na India.

Com a implementacdo das agdes afirmativas, através de programas governamentais ou
privados, diversos outros paises comegaram a se preocupar com a utilizacdo destas politicas, com
maior intensidade nas décadas de 1980 ¢ 1990, e nos anos 2000. Considerando as diferentes demandas
de cada pais, houve ado¢ao das politicas na Africa do Sul, Nigéria, Canad4, Reino Unido, Malasia,
Argentina, Coldmbia, dentre outros (Moehlecke, 2002; Zoninsein e Feres Junior, 2008), que
antecedem em décadas a adogdo dessas politicas no Brasil (Silva, 2016a).

Com arealizagdo da Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida,
em 1995, o Governo Federal, no mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso, reconheceu a
necessidade de tratar sobre questdes raciais € o racismo no pais. Esse evento, marcado pela entrega
de demandas e reivindicagdes do Movimento Negro ao presidente, antecede a adogdo das politicas de
acOes afirmativas no ensino superior brasileiro (Almeida e Souza, 2013; Elisio, 2021).

Ainda que este reconhecimento governamental tenha sido importante no Brasil, as
universidades passaram a receber um contingente maior de estudantes de classe média, além de

grupos elitizados, mas ndo atingiram as camadas populares nesta época. Assim, segundo Frigotto
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(2006), ainda persistiu a ideia de universidade como um espaco que forma grupos de profissionais
para atuar em espagos de poder, como fungdes especificas e qualificadas do Estado, por exemplo.

A necessidade de ac¢des voltadas para a promogao da igualdade racial no pais, contrapondo o
discurso de democracia racial que persistia até entao, pressionou o Governo a implementar politicas
em diversos setores da sociedade, incluindo a educagdo superior. Assim como em outros paises, as
politicas de agdes afirmativas nao foram adotadas de forma natural, com iniciativa do préprio Estado,
mas sim, com a luta do Movimento Negro ¢ outros movimentos sociais, com a busca da populagao
por direitos iguais e na luta contra o racismo estrutural existente no pais (Daflon, Feres Junior e
Campos, 2013). Entretanto, esse processo ocorre de forma mais tardia, ampliando discussdes no
cenario politico a partir da década de 1990.

Os estudos do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) e outros indicadores de
educacdo, saude e trabalho corroboram em tais iniciativas, evidenciando desigualdades de acesso
entre brancos ¢ negros a bens e servigos na sociedade brasileira (Paiva e Almeida, 2010; Passos,
2015).

Para Vieira, Videira e Custdédio (2023, p. 380), ao abordar as agdes afirmativas, ¢
imprescindivel:

um olhar atento a mobilizagdo do Movimento Negro e sua reinvengdo e reorganizagdo ao
longo do século XX na busca incansavel por direitos para a populagdo negra brasileira, em
ambito nacional ou internacional. Através da mobilizagdo do Movimento Negro desde a
redemocratizagdo ¢ dos resultados da Conferéncia de Durban, a partir dos anos 2001, que
houve uma proliferagdo de agdes voltadas a dar visibilidade, ou melhor, diminuir a
invisibilidade da participagcdo africana e de seus descendentes na formagao da sociedade
brasileira de forma a integra-los a um projeto de nacdo que se pretenda justa e solidaria.

Antes da implementagdo da reserva de vagas, ocorreu um estimulo ao preenchimento de vagas
em cursos superiores da rede privada, principalmente no final da década de 1990. Ja em 1999, o
Governo Federal criou o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), que tem
por objetivo financiar a graduagdo de estudantes em cursos particulares, parcialmente ou
integralmente. Com critérios que consideram a nota do Enem e a renda familiar bruta per capita, o
financiamento ainda existe, com revisdes periddicas. Com isso, no inicio dos anos 2000, o Governo
Federal intensificou os esfor¢os de ampliagdo do acesso ao ensino superior, com a implementacao de
novas medidas para a educagao superior publica e privada.

Na primeira década dos anos 2000, a preocupagao em adotar politicas de agdes afirmativas no
Brasil se intensificou significativamente, sobretudo no contexto de discussdes internacionais
relacionadas a igualdade racial e a justica social. Um marco importante nesta dire¢do foi a

participacdo do Brasil na III Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a
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Xenofobia e Intolerancias Correlatas, realizada em 2001, na cidade de Durban, na Africa do Sul.
Durante esse evento, representantes de diversos paises, incluindo o Brasil, debateram estratégias para
o enfrentamento das desigualdades estruturais, resultantes principalmente da segregacao racial, do
colonialismo e dos processos de escravidao.

A partir desse evento, o governo brasileiro reconheceu publicamente a existéncia do racismo
institucional no pais e o Governo Federal se comprometeu a implementar politicas publicas voltadas
a promocao da equidade racial. Com esse compromisso internacional, foram intensificados os
esforgos para a formulacao de agdes afirmativas no ambito da educagdo, do mercado de trabalho e da
politica no pais. E nesse cenario que se inicia um movimento de reflexio e implementagdo de agdes
afirmativas no ensino superior brasileiro (Passos, 2015).

Posteriormente, em 2004, ja no primeiro governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, foi
implementado o Programa Universidade para Todos (PROUNI), que disponibiliza bolsas de estudos
parciais ou integrais aos estudantes que estudam em instituicdes de ensino superior privadas.
Diferentemente do FIES, no PROUNI, o estudante ndo assume dividas com o Governo, tendo seu
curso de gradua¢do pago pelo Estado. Atualmente, o financiamento estudantil possui duas
modalidades, sendo o FIES para estudantes com renda familiar bruta inferior ou igual a trés salarios
minimos per capita, sem taxa de juros. E o P-FIES, que ¢ destinado a estudantes com renda familiar
bruta de até cinco salarios minimos per capita. Assim, essas politicas podem ser entendidas como
acoes afirmativas de acesso € permanéncia, que viabilizam uma maior participagao de grupos sub-
representados nas universidades.

Nesta direcdo, Feres Junior ef al. (2018, p. 13), destacam que acdo afirmativa é:

todo programa, publico ou privado, que tem por objetivo conferir recursos ou direitos
especiais para membros de um grupo social desfavorecido, com vistas a um bem coletivo.
Etnia, raca, classe, ocupagdo, género, religido e castas sdo as categorias mais comuns em tais
politicas. Os recursos e oportunidades distribuidos pela a¢do afirmativa incluem participago
politica, acesso a educagdo, admissdo em instituigdes de ensino superior, servigos de satde,
emprego, oportunidades de negocios, bens materiais, redes de prote¢ido social e
reconhecimento cultural e historico.

Neste mesmo periodo, o Governo Federal adotou, em 2001, o sistema de cotas no Ministério
do Desenvolvimento Agrario. Em 2002, foi langado o Plano Nacional de Desenvolvimento II e o
Programa Nacional de A¢des Afirmativas, no governo de Fernando Henrique Cardoso. Ainda que
fossem importantes implementacdes no cendario brasileiro, ambos ndo foram executados, por falta de
recursos financeiros (Brito, 2020).

Com leis especificas, alguns estados iniciaram a implementacdo das acdes afirmativas no

inicio dos anos 2000, como ¢ o caso do Rio de Janeiro. Com a aprovagdo da Lei n.° 3.524/2000 (Rio
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de Janeiro, 2000) e da Lei n.° 3.708/2001 (Rio de Janeiro, 2001), o estado iniciou a regulamentacao
da reserva de metade das vagas para estudantes de escolas publicas, com um percentual para
estudantes negros, considerando o ingresso na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e
na Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF). Em geral, as medidas foram adotadas a partir
dos vestibulares de 2003, sendo essas universidades pioneiras na utilizagdo das cotas de ingresso
(Santos, 2009).

Outras universidades, como a Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS) ¢ a
Universidade Estadual da Bahia (UNEB) foram, juntamente a UERJ e UENF as primeiras a utilizarem
a reserva de vagas. Ja no cendrio federal, a Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Federal
da Bahia (UFBA) foram as pioneiras, sendo a UnB a primeira a adotar uma comissdo de
heteroidentificagdo racial para avaliar a autodeclaracao dos candidatos autodeclarados pretos, pardos
e indigenas, na busca por inibir o uso indevido das cotas e falhas no processo de autodeclaragdo racial
(Silva, 2016a).

Para as institui¢des publicas, ademais, em 2007, foi criado o Programa de Apoio aos Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), com o objetivo de aumentar o
acesso e a permanéncia dos estudantes nessas universidades. O REUNI foi instituido pelo Decreto n.°
6.096, de 24 de abril de 2007 (Brasil, 2007), e é uma agdo integrante do Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE). Com efeitos diretos para o ensino superior entre 2004 ¢ 2012, o REUNI visava
promover condi¢des para que as instituicdes federais tivessem uma expansdo fisica, académica e
pedagbgica, com expansao visivel deste nivel de ensino (Brasil, 2007). Posteriormente, para combater
a evasao estudantil, o Governo Federal implementou o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES), com a oferta de beneficios como o auxilio moradia e a alimentagdo, entre outros.

Até o inicio da década de 2010, o acesso ao Ensino Superior no Brasil ainda era limitado a
uma parcela restrita da populagdo. A taxa liquida de matricula permanecia abaixo de 15% (IBGE,
2010), caracterizando o que Trow (2007) denomina como um “sistema de elite”, no qual o Ensino
Superior € acessivel apenas a grupos sociais privilegiados, com baixa representacdo das camadas
populares e de minorias historicamente marginalizadas. Nesse modelo, a educagdo superior funciona
como um bem posicional, em que o valor social do diploma depende ndo apenas do acesso, mas de
onde e como ele ¢ obtido, refor¢ando a desigualdade social preexistente (Marginson, 2016).

A tendéncia mundial nas ultimas décadas tem sido a ampliagdo das taxas de matricula e a
constituicdo do que Marginson (2016) denomina “sistemas de alta participacdo” (High Participation

Systems — HPS), nos quais a taxa bruta de matricula ultrapassa os 50% da coorte de idade. A partir
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da promulgac¢do da Lei n.° 12.711/2012, conhecida como Lei de Cotas, o Brasil passou a caminhar
nessa dire¢cdo, promovendo a ampliacao do acesso ao Ensino Superior por meio de reservas de vagas
para estudantes de escolas publicas, negros, indigenas, pessoas com deficiéncia e de baixa renda.

No entanto, 0 avango rumo a sistemas de alta participagdao nao garante, por si s0, a equidade.
Conforme argumenta Marginson (2016), o crescimento da participagdo ¢ impulsionado, sobretudo,
pela busca das familias por mobilidade social, mas os sistemas educacionais permanecem
estratificados internamente, seja pela segmentacao entre instituigdes, ou pela diferenciacao entre areas
de estudo e condig¢des de ingresso e permanéncia. A expansao do acesso, nesses termos, precisa ser
analisada, principalmente quando as oportunidades educacionais em cursos de alta demanda e
“profissdes imperiais” permanecem concentradas nas maos de grupos socialmente privilegiados.

Assim, ainda que o acesso tenha se tornado mais equitativo nas tltimas duas décadas, como
j& ocorre em diversos paises de renda média, a desigualdade entre familias em termos de capital
econdmico, social e cultural continua sendo um forte determinante das trajetdrias educacionais. Isso
implica que estudantes de origens menos privilegiadas tendem a se concentrar em institui¢des € cursos
de menor demanda, com impactos significativos sobre suas perspectivas ocupacionais e de
mobilidade social (Marginson, 2016).

Apesar disso, os efeitos das agdes afirmativas no Brasil tém sido destacados positivamente
por diversos estudos (Guerrini et al., 2018; Moreira; Silva, 2019; Lopes; Silva, 2022), especialmente
quanto ao aumento da diversidade racial e social nas universidades publicas. Ainda assim, como
observa Marginson (2016), a constru¢do de um sistema mais justo exige ndo apenas expansao
quantitativa, mas politicas que mitiguem as formas de estratificacdo e promovam a justiga social.

No periodo que antecede a promulgacdo da Lei de Cotas, cerca de 64% das universidades
federais ja adotavam alguma agdo afirmativa voltada para o ingresso ao ensino superior, geralmente
a reserva de vagas (Sousa; Portes, 2011). Entretanto, havia uma dificuldade em padronizar tais
politicas no cendrio universitario nacional, visto que cada universidade definia internamente as
medidas utilizadas, de acordo com as demandas e interesses institucionais (Lopes; Braga, 2007). Na

proxima subsecdo abordamos o surgimento e os desdobramentos da Lei de Cotas (Brasil, 2012).

2.3 LEI DE COTAS: SURGIMENTO, DESDOBRAMENTOS E ATUALIZACOES

Conforme j& mencionado, as politicas de agdes afirmativas no ensino superior brasileiro sdo
direcionadas ao combate a discriminagdo e sub-representacao de alguns grupos de estudantes, seja na

graduacdo ou, mais recentemente, na pds-graduagdao. A Lei de Cotas, neste contexto, tem sido a
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principal politica de agdo afirmativa utilizada por universidades federais brasileiras. Nesta subsecao,
a ideia ¢ apresentar o surgimento e o funcionamento da Lei de Cotas nas universidades e institutos
federais do pais, com alguns impactos durante os primeiros dez anos de implementagao e utilizagao
¢ as atualizagOes decorrentes de sua revisao.

Durante o Governo de Dilma Rousseff, em 2012, a presidente sancionou a Lei n.°
12.711/2012, conhecida amplamente como Lei de Cotas (Brasil, 2012), ap6s o Supremo Tribunal
Federal® considerar constitucional a utilizagio de politicas de acdes afirmativas para o acesso ao
ensino superior. A referida lei marca uma conquista do Movimento Negro e outros movimentos
sociais na busca pela equidade de acesso as universidades e a formacao académica e profissional de
grupos historicamente excluidos do ensino superior brasileiro.

A Lei de Cotas determina que, as instituigdes federais de ensino superior, ou seja,
universidades federais e institui¢des federais de ensino técnico de nivel médio e superior, devem
reservar, em processo seletivo para ingresso nos cursos de graduacdo, por curso e turno, no minimo,
50% de suas vagas para estudantes que cursarem o ensino médio integralmente em escolas da rede
publica (Brasil, 2012). Esta lei beneficia estudantes que concluirem o ensino médio regularmente, ou
na modalidade de Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA), ou, ainda, que obtiverem a conclusdo por
meio de exames de certificagdo, como o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (Enceeja), por exemplo.

Inicialmente, a Lei de Cotas previa a reserva de, no minimo, 50% das vagas, conforme
mencionado e, neste percentual, metade deveria se destinar a estudantes provenientes de familias com
renda per capita igual ou inferior a 1,5 salario-minimo. Para contemplar o critério racial, a lei
considerava ainda que fosse respeitado o percentual de vagas proporcional ao nimero de estudantes
pretos, pardos e indigenas (PPIs) no estado em que se localiza a instituicdo, com base no Censo
Demografico mais recente no pais (Brasil, 2012). A lei estipulava que, em quatro anos, todas as
universidades e institutos federais deveriam aderir a reserva de vagas, tendo esse periodo para as
devidas adequagdes. Em 2016, com novas demandas, a Lei n.° 13.409 tornou obrigatéria a reserva de
vagas para pessoas com deficiéncia, considerando aspectos relacionados a raca e a renda dos

estudantes (Brasil, 2016).

8 Essa decisfo do Supremo Tribunal Federal foi motivada a partir de uma agdo movida contra a Universidade de Brasilia,
que questionava a reserva de 20% das vagas previstas no vestibular para preenchimento a partir de critérios étnico- raciais,
presentada pelo partido politico Democratas (DEM), em 2009, por meio da Arguicdo de Descumprimento de Preceito
Fundamental (ADPF) n.° 186/2012.
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Em seu artigo 7°, a Lei de Cotas previa, a cada dez anos, a promog¢ao da revisdo do programa
especial para o acesso de estudantes de escolas publicas ao ensino superior. Assim, considerando sua
publicacdao em 29 de agosto de 2012, a lei deveria ser revisada em agosto de 2022, o que nao ocorreu
no ano eleitoral. Entretanto, com um ano de atraso em sua revisao, a Lei n.° 14.723, que altera a Lei
n.° 12.711 (Lei de Cotas), foi sancionada em 13 de novembro de 2023 pelo presidente Luis Inacio
Lula da Silva. Cabe ressaltar que Projeto de Lei 5384/2020 foi proposto pela deputada federal Maria
do Rosario, do Partido dos Trabalhadores (PT), que torna permanente a politica de cotas para o ensino
superior no Brasil.

A nova Lei de Cotas (Brasil, 2023a) promove mudangas no texto original de 2012, com o
intuito de beneficiar ainda mais os estudantes pertencentes a grupos sub-representados no contexto
brasileiro. A lei mantém a reserva de, no minimo, 50% das vagas para egressos de escolas publicas
e, agora, prevé que os estudantes quilombolas possuirdo cotas especificas, assim como ja existiam
para os estudantes autodeclarados pretos, pardos, indigenas (PPIs), e pessoas com deficiéncia.

Além disso, para contemplar o ingresso de grupos socioecondmicos vulneraveis, houve
mudanga no teto da renda familiar per capita dos candidatos as vagas para estudantes de baixa renda.
Assim, poderdo concorrer as vagas os estudantes com renda familiar per capita de até um salario
minimo. Anteriormente, esse valor era de até 1,5 salario-minimo.

Considerando ainda que, dez anos ap6s sua promulgacao, a Lei de Cotas favoreceu o acesso
ao ensino superior por diferentes grupos de estudantes, que agora podem ocupar seu espago na pos-
graduagdo, a nova Lei de Cotas preve a reserva de vagas nos cursos de mestrado e doutorado nas
universidades e institutos federais de educacdo. Ja na dimensdo de permanéncia, a Lei prioriza os
estudantes beneficidrios de agdes afirmativas na concessao de auxilios estudantis. Assim, além da
reserva de vagas e promog¢ao do acesso, surge aqui uma iniciativa em relagdo a permanéncia dos
estudantes cotistas que, por vezes, ingressavam, mas nao tinham condi¢des financeiras para
permanecer e concluir o curso de graduacao.

O Quadro 1 exibe as principais alteragdes decorrentes da nova Lei de Cotas (Brasil, 2023a):
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Quadro 1 — Principais alteragcdes dadas pela nova Lei de Cotas (Brasil, 2023a).

O estudante concorrerd, inicialmente, em ampla concorréncia. Se a nota for

suficiente para essa categoria, ele ingressara por ela. Ele pode concorrer pela reserva

de vagas, em segundo momento, nas possiveis cotas e subcotas que selecionou no
processo seletivo, caso necessario.

e A Lei tera um monitoramento anual e sera revisada a cada 10 anos;

e Além do Ministério da Educagao, outros serdao responsaveis pelo acompanhamento
da Politica de Cotas: Ministério da Igualdade Racial; Ministério dos Direitos
Humanos e da Cidadania; e Ministério dos Povos Indigenas;

e Os ingressantes por reserva de vagas terdo prioridade para o auxilio estudantil;

e A renda familiar per-capita ndo pode ultrapassar um salario-minimo;

e Asacdes afirmativas serdo utilizadas, também, para a pds-graduacio;

e Os estudantes quilombolas serdo incluidos como beneficiarios da reserva de vagas;

e Vagas reservadas em uma subcota que ndo forem preenchidas serdo realocadas para

outra subcota e, posteriormente, para as vagas de escola publica;

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Brasil (2023a; 2023b).

Para cumprir com as alteragdes previstas na nova Lei de Cotas, o Sistema de Selegdo
Unificada (SISU) teve novas regras para o processo seletivo de 2024. Os candidatos as vagas foram
classificados com base na nota do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) na modalidade de ampla
concorréncia, ainda que tenham direito as cotas. Assim, os candidatos com notas suficientes para
ingressar diretamente pela ampla concorréncia, foram convocados j& na primeira etapa do processo
seletivo. Em outro momento, caso ndo ingressassem pela ampla concorréncia, os estudantes poderiam
utilizar a reserva de vagas. Desse modo, o Ministério da Educacao (MEC) acredita que a politica de
cotas atingird os candidatos que realmente necessitam de a¢cdes afirmativas para no ensino superior.

Em entrevista, Denise Carvalho, secretaria da Educagdo Superior do MEC, afirmou que
espera que as alteracdes na Lei promovam equidade no ensino superior, ampliando ndo somente o
acesso, mas também, a permanéncia (Brasil, 2023d). E para a manutencao das politicas, a cada dez
anos a Lei de Cotas sera reavaliada, com monitoramento anual dos resultados, com parceria entre o
MEC, e os ministérios responsaveis pelas politicas de promogao da Igualdade Racial, dos Direitos
Humanos e da Cidadania, dos Povos Indigenas, da Juventude e a Secretaria Geral da Presidéncia da
Republica, considerando as demandas da Fundagdo Nacional dos Povos Indigenas (Funai).

Com base na Lei de Cotas (Brasil, 2012), na redacao da Lei n.° 13.409/2016 (Brasil, 2016)
e nas alteragdes pela Lei n.° 14.723/2023 (Brasil, 2023a), a Figura 1 destaca a distribuicao de vagas

nas instituicdes federais de ensino superior e técnico de nivel médio, que passou a vigorar
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obrigatoriamente em 2014, e a Figura 2 apresenta a distribuicdo das vagas nos processos seletivos a

partir de 2024:

Figura 1 — Distribui¢@o das vagas pela Lei de Cotas (Brasil, 2012).
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Fonte: o autor, com base na Lei de Cotas (Brasil, 2023a).

Demais vagas

% IBGE

Demais Vagas

Descricao acessivel: Organograma mostrando a distribui¢o de vagas nas institui¢des federais de ensino superior. A
quantidade total de vagas por curso ¢ dividida entre Ampla Concorréncia e, no minimo, 50% para egressos de escolas
publicas. Entre os cotistas, 50% sdo para quem tem renda familiar per capita de até 1,5 salario minimo. As vagas sdo
subdivididas por raga/cor (pretos, pardos, indigenas) e pessoas com deficiéncia, de acordo com percentuais regionais do
IBGE. Sio utilizadas categorias como L1, L2, L5, L6, L9, L10, L13 e L14 para identificar cada grupo beneficiado.
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Figura 2— Distribui¢do das vagas pela Lei de Cotas (Brasil, 2023a).
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Fonte: o autor, com base na Lei de Cotas (Brasil, 2023a).

Descricio acessivel: Organograma semelhante a imagem anterior, com ajustes nos critérios, com base na redagdo da
nova Lei de Cotas (Brasil, 2023a). A quantidade de vagas ¢ dividida entre Ampla Concorréncia ¢ no minimo 50% para
egressos de escolas publicas. Para os cotistas, ha duas faixas de renda: até 1 salario minimo per capita (LB) e superior a
1 salario (LI). Dentro de cada faixa, ha subcotas para pessoas pretas, pardas, indigenas, quilombolas e pessoas com
deficiéncia, com base nas proporgdes locais do IBGE. As legendas identificam as siglas de cada grupo: LB_PPI, LB Q,
LB PCD, LI PPL, LI _Q, LI PCD, etc.

Na UNIFAL-MG, as categorias de ingresso dos estudantes seguem a Lei de Cotas (Brasil,
2012; Brasil, 2023a). O Quadro 2 apresenta as categorias de ingresso utilizadas entre 2013 e 2023
(Brasil, 2012). Até entdo, a universidade adotava nove categorias de ingresso, sendo uma destinada a
Ampla Concorréncia (AC), com reserva de 50% das vagas. E as demais categorias reservadas aos
estudantes egressos das escolas publicas, com base na Lei de Cotas. Devido ao baixo indice de
ingressantes nas categorias L9, L10, L13 e L14, nesta pesquisa, tais categorias foram agrupadas na
categoria L9*. J& o Quadro 3 apresenta as categorias de ingresso utilizadas a partir do processo

seletivo de 2024, que resultaram das reformulagdes da Lei de Cotas (Brasil, 2023a).



Quadro 2 — Categorias de ingresso na UNIFAL-MG at¢ 2023.
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Categoria AC: Ampla Concorréncia.

Categoria L1: Candidatos com renda familiar bruta per capita igual ou inferior a 1,5 salario
minimo, que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

Categoria L2: Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, com renda familiar bruta
per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escola publica.

Categoria L5: Candidatos que, independentemente da renda, tenham cursado integralmente o
ensino médio em escolas publicas.

Categoria L6: Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas que, independentemente da
renda, tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

Categoria L9: Candidatos com deficiéncia que tenham renda familiar bruta per capita igual ou
inferior a 1,5 salario minimo, que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas.

Categoria L10: Candidatos com deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, com renda
familiar bruta per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo e que tenham cursado integralmente
o ensino médio em escola publica.

Categoria L13: Candidatos com deficiéncia que, independentemente da renda, tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas.

Categoria L14: Candidatos com deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou indigenas que,
independentemente da renda, tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados cedidos pela Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG).

Quadro 3 — Categorias de ingresso na UNIFAL-MG a partir do processo seletivo de 2024.

AC: Ampla concorréncia.

LB _PPI: Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, com renda familiar bruta per
capita igual ou inferior a 1 salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino médio
em escolas publicas.

LB _Q: Candidatos autodeclarados quilombolas, com renda familiar bruta per capita igual ou
inferior a 1 salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas.

LB _PCD: Candidatos com deficiéncia, que tenham renda familiar bruta per capita igual ou
inferior a 1 salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas.

LB _EP: Candidatos com renda familiar bruta per capita igual ou inferior a 1 salario minimo que
tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

LI PPI: Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, independentemente da renda,
que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

LI Q: Candidatos autodeclarados quilombolas, independentemente da renda, tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas.

LI PCD: Candidatos com deficiéncia, independentemente da renda, que tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas.

LI EP: Candidatos que, independentemente da renda, tenham cursado integralmente o ensino

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados cedidos pela Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MGQG).
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Na cartilha sobre a Lei de Cotas apresentada pelo Ministério da Educacdo (MEC) (Brasil,
2023b), consta que o nimero de ingressantes no ensino superior federal foi de 40 mil estudantes em
2012. Com a Lei de Cotas, esse nimero ultrapassou 108 mil estudantes no ano de 2022. Isso ¢
resultado de uma maior oferta de vagas no ensino superior publico € maior ocupagao das vagas por
estudantes cotistas. Ao todo, no periodo de utilizagdo da Lei de Cotas pelas IES federais, cerca de 1,1
milhdo de estudantes foram beneficiados por esta agdo afirmativa no ingresso. Além disso, o impacto
¢ ainda maior quando consideradas as cotas étnico-raciais e cotas para estudantes com deficiéncia.
Sem a Lei de Cotas, menos da metade dos estudantes pertencentes a esses grupos sub-representados
no ensino superior ingressariam as universidades federais (Brasil, 2023b).

O documento (Brasil, 2023b) destaca, ainda, que os estudantes cotistas possuem desempenho
académico igual ou superior aqueles que ingressam por ampla concorréncia. E, ainda, que a
permanéncia no ensino superior atinge indice de 10% a mais no caso dos estudantes beneficiados por
esta acdo afirmativa no acesso ao ensino superior. Ou seja, o desempenho dos cotistas é positivo € 0s
indices de evasao sdo menores.

Para Ronald Dworkin (2001), por meio de medidas positivas e temporarias, as politicas de
acOes afirmativas podem ser ferramentas importante para reduzir injusticas estruturais em direcdo a
uma sociedade mais igualitaria. Nesta dire¢cdo, os programas de cotas, por exemplo, t€ém favorecido
a reducao de desigualdades concretizando-se em metas do igualitarismo liberal, como a igualdade de
oportunidades e a busca da justica como equidade. Especificamente, quando consideradas as cotas
raciais, Dworkin (2001) afirma que, tais politicas, potencializam imediatamente a inclusdo de pessoas
sub-representadas em diferentes profissdes, culminando na diminuicdo da segregagao racial. O autor
destaca que, em um cenario de desprezo a raga, o processo de discriminagdo se consolida e continua
refletindo nas estruturas sociais, como ¢ o caso dos EUA. Assim, ainda que a discriminacdo € o
racismo sejam combatidos, os grupos que sofrem com tais a¢des sdo vitimas de um sistema, que
oprime alguns grupos em detrimento de outros. Nesse cendrio, as acdes afirmativas favorecem a busca
pela equidade, sendo politicas legitimas e necessarias no contexto social, educacional e politico, por
exemplo (Dworkin, 2001).

Cabe destacar que, atualmente, a Lei de Cotas ja ¢ implementada em todas as 69 universidades
federais e nos 38 institutos federais brasileiros, com base na legislacdo vigente (Brasil, 2023a). Ainda
que as universidades estaduais nao sejam obrigadas a aderir a Lei de Cotas, elas adotam politicas
publicas de cada estado, com regras, percentuais e critérios proprios. Como ja mencionado, a

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) foi pioneira na adog¢do de cotas raciais e sociais,
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ainda em 2003, e inspirou outras institui¢des nesta dire¢do. A Universidade Estadual Paulista
(UNESP), por exemplo, adota a reserva de vagas desde 2014, com sistema semelhante a Lei de Cotas.
Ja a Universidade de Sao Paulo (USP), por meio do SiSU e de bonificagdo no vestibular interno —
Fuvest — adota ag¢des afirmativas que beneficiam o ingresso de estudantes de escolas publicas, com
pontuacdo adicional para estudantes pretos, pardos e indigenas em seu processo seletivo. Essa
situacdo ¢ similar no caso da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), que desde 2019, adota
areserva de vagas para estudantes egressos da rede publica, com bonus nas notas do processo seletivo.

Considerando as 43 universidades estaduais presentes no Brasil, cerca de 40 adotam alguma
politica de agdo afirmativa que beneficia grupos sub-representados no acesso ao ensino superior,
incluindo politicas como a reserva de vagas, recrutamento de estudantes, bonificagdo nas notas do
vestibular, entre outras estratégias. Em geral, tais acdes afirmativas tém promovido o aumento nos
indices de ingresso de alguns publicos, tais como: egressos de escolas publicas, pessoas
autodeclaradas pretas, pardas ou indigenas, pessoas quilombolas, pessoas com deficiéncia, entre
outros grupos.

Em sintese, a Lei de Cotas (Brasil, 2012; Brasil, 2016; Brasil, 2023a) contempla a reserva de
vagas no ensino superior para estudantes de diferentes grupos historicamente sub-representados,
como egressos de escolas publicas, pessoas de baixa renda, pretos, pardos, indigenas e pessoas com
deficiéncia. No entanto, ela ndo prevé reserva especifica de vagas com base em género ou
pertencimento ao grupo LGBTQIAPN+. Ainda assim, ¢ fundamental reconhecer a importancia de se
voltar o olhar para esses segmentos e refletir sobre a implementagao de politicas e a¢des afirmativas
que promovam tanto o acesso quanto a permanéncia desses estudantes nas areas de Ciéncias Exatas,
considerando o perfil historicamente excludente que ainda caracteriza esses cursos.

Na se¢do a seguir, apresenta-se a fundamentagao tedrica do estudo, na qual sdo expostos os

principais conceitos e as bases tedricas que orientam a pesquisa.
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3. EDUCACAO MATEMATICA CRITICA

Nesta se¢do apresentamos a Educagdo Matematica Critica (EMC) como perspectiva tedrica
deste estudo. Sua ado¢do fundamenta-se na compreensao de que o ensino de Matematica deve ir além
da simples transmissdo de conteudos, assumindo um papel formativo e transformador. Conforme
propde Skovsmose (2023), essa abordagem estd centrada na expectativa de que algo possa ser
diferente, trazendo preocupacdes e esperancas. A EMC volta-se aos estudantes em sua totalidade,
considerando suas trajetorias, futuras oportunidades e as condig¢des sociais e politicas que afetam,
dentre outras questdes, 0 acesso e a permanéncia na universidade, objeto desse estudo. Dessa forma,
dialoga com politicas de acdes afirmativas e compreende a Educacdo Matematica como parte de um
contexto social mais amplo, marcado por desigualdades e disputas de poder.

As esperangas que sustentam a Educa¢do Matematica Critica estdo pautadas em um futuro
compartilhado, orientado por mudancas sociais e pela busca da justi¢a social. Essa perspectiva
entende que o ensino da Matematica pode contribuir para a formacgao de sujeitos criticos, capazes de
compreender e intervir na realidade de forma reflexiva e ética. Ao promover a leitura critica do
mundo, a EMC valoriza o didlogo, a problematizagdo e a participagdo dos estudantes em processos
de constru¢do do conhecimento que consideram seus contextos e experiéncias (Skovsmose, 2023).
Assim, ao fundamentar este estudo nessa perspectiva, busca-se compreender como esse espago, da
Licenciatura em Matematica, marcado por tensionamentos, pode ser pensado com vistas a
emancipagao, equidade e transformagao social.

A Educagdo Matematica Critica (EMC) ndo se limita a uma abordagem ou corrente filosoéfica,
nem mesmo a uma area do conhecimento ou subarea. Também nao se restringe a um movimento da
Educagao Matematica. Para Ole Skovsmose (2023), ndo ¢ satisfatorio caracterizar a Educacao
Matematica Critica com encenagdes da sala de aula que a envolvam, nem mesmo por meio de
referéncias tedricas ou ideias filosoficas. Entretanto, € possivel olhar para além da sua definicao,
observando preocupacgdes e esperancas oriundas da Educacdo Matematica Critica.

Segundo Skovsmose (2023, p. 4), a EMC se preocupa com “o que esta acontecendo na sala
de aula”. Nesta perspectiva, ha uma preocupagao com os estudantes, em que a educagao matematica
assume um papel sociopolitico, ou seja, sem se restringir a aprendizagem em sala de aula, tendo foco
na formacao de futuros cidadaos.

A EMC surgiu a partir de inquietacdes do educador matematico Ole Skovsmose, na década

de 1970. Nas décadas de 1960 e 1970, havia forte pressao social e de movimentos antirracistas no
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exterior, que buscavam pela igualdade e por garantia de melhorias relacionadas a educagdo, satde,
trabalho e outros direitos basicos (Marcone; Milani, 2020).

E oportuno salientar que a EMC tem seu cerne conectado as ideias de Paulo Freire,
reconhecido como parte da génese da Educacdo Critica. O autor cunhou o conceito de literacia —
originado de literacy, traduzido para alfabetizagcdo no contexto da educagdo libertadora. A partir da
Educacao Critica, observa-se um movimento critico e de busca por emancipacdo, que se configura
em uma dimensao politica para a Educagdo (Marcone; Milani, 2020).

E importante mencionar que, neste contexto, surgem as primeiras iniciativas de politicas de
agoes afirmativas nos Estados Unidos, resultantes das reivindicagdes politicas e forte pressdao do
Movimento Negro no pais. Os protestos implicaram na revogagao de leis de segregagdo racial e
aquisi¢do de direitos para a populagdo negra (Walters, 1997). Historicamente, pensar que isso ocorreu
ha menos de 70 anos ¢ impactante, pois € relativamente recente. Na subsecdo 2.2 UM BREVE
HISTORICO DAS ACOES AFIRMATIVAS destacamos que, além de ser um processo historico
recente e aparentemente consolidado, devido as mudangas no cenario politico dos Estados Unidos
(EUA), diversas leis e decretos tém sido revogados no Governo Trump.

Assim, pode-se afirmar que a Educagdo Critica e a Educacdo Matematica Critica estdo
intimamente relacionadas e, consequentemente, a tematica aqui proposta, que envolve as politicas de
acOes afirmativas, em especial, no ensino superior brasileiro. Essa criticidade instiga-nos, enquanto
pesquisadores, a repensar a Educacdo enquanto espaco politico e buscar a promog¢do da equidade e
da justica social.

As inquietacdes de Ole Skovsmose, enquanto pesquisador e educador matematico, permitiram
que o autor desenvolvesse a EMC como um espaco em que a Matematica pode favorecer o
pensamento critico e impactar em mudangas na sociedade (Marcone; Milani, 2020). A matematica,
neste contexto, aparece como fomentadora do pensamento critico ou de buscas por mudangas na
sociedade. Ole Skovsmose, entdo, desenvolve a Educagdo Matematica Critica (EMC) com o objetivo
de se aproximar da Educagdo Critica, ampliando as possibilidades de relagdo entre a Matematica e a
sociedade, tendo tais teorias como inspiragao.

Para abordar a Educagdo Matematica Critica (EMC) precisamos, inicialmente, compreender
onde ela surge e quais influéncias permitiram sua criacdo. Na década de 1940, durante a Segunda
Guerra Mundial, o mundo foi impactado pelos campos de concentracdo de Auschwitz, um dos
simbolos mais sombrios da historia da humanidade, local em que milhares de judeus foram

assassinados cruelmente por alemaes. Historicamente, trata-se de um lugar conhecido pela frieza e
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dinamicidade na forma de assassinar pessoas. O sistema adotado permitia a catalogacdo das pessoas,
com numerag¢ao em cada individuo (Levi, 2015).

Com a ocorréncia deste fato histérico devastador e impactante, Theodor W. Adorno (1995)
considera que a primeira exigéncia para uma educagdo apos a existéncia de Auschwitz seria que isso
jamais acontecesse novamente. O autor questionava como os seres humanos poderiam tolerar
barbaries como Auschwitz. E como resposta ao proprio questionamento, Adorno considerava a
existéncia de uma coisificacdo da consciéncia, resultante de um processo de desumanizagao. Neste
processo, transformava-se pessoas em coisas, permitindo que situagdes intoleraveis acontecessem.

Para Adorno (1995), a Educacao se apresenta como um espaco que desempenha papel critico
no desenvolvimento social. Assim, as propostas educacionais precisam contrapor a desumanizagao e
a educagdo deve ser emancipadora, ocupando um espaco central no debate politico. A educagao ¢
emancipadora quando o individuo, a partir dela, consegue refletir criticamente sobre a sociedade em
que ele vive. Assim, o principal objetivo da educagao consiste na emancipag¢ao humana, favorecendo
a vida livre e o desenvolvimento de todas as potencialidades de cada individuo (Zambel e Lastoria,
2016).

Enquanto Adorno desenvolvia suas reflexdes criticas ao longo da década de 1960, Paulo
Freire, também contemporaneo desse periodo, publicou Pedagogia do Oprimido (Freire, 2005), na
qual destaca a Educagdo como o centro de uma luta politica por grupos especificos da sociedade. O
autor apresenta duas palavras bastante difundidas a partir de sua obra: conscientiza¢do e dialogo.
Neste sentido, € necessario que ocorra um didlogo verdadeiro em sala de aula, no qual haja superagao
da relagdo opressor-oprimido, em que geralmente o educador se apresentaria como 0 opressor € o
educando como o oprimido. Assim, € a partir de uma comunicagdo auténtica e democratica que se
constrdi um conhecimento critico € emancipatério.

Retomando os aspectos historicos, ainda na década de 1960, houve a influéncia da Escola de
Frankfurt, tendo como principais pensadores Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, Jiirgen
Habermas e Herbert Marcuse. Estes estudiosos fundaram a Teoria Critica, que favoreceu o
surgimento da Educacdo Critica (Nobre, 2004). Este conceito de Teoria Critica, como conhecemos
atualmente, apareceu inicialmente em uma publicagdo de Horkheimer e que, posteriormente, foi
difundido por outros autores (Nobre, 2004).

A Educagao Critica, ao emergir na década de 1960, tem inspiragdes na Teoria Critica e do
desenvolvimento de diversos movimentos, como a Guerra do Vietna, protestos contra os Estados

Unidos (EUA), movimentos antirracistas, movimentos feministas, movimentos estudantis, dentre
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outros. Vale considerar que, nesta época, surgiram as primeiras iniciativas de politicas de agdes
afirmativas nos EUA, resultantes das reivindicagdes populares, principalmente do Movimento Negro
(Skovsmose, 2023).

Como centro de suas preocupacdes, a Educacdo Critica entende que a Educagdo nao deve
servir como uma reprodugdo passiva das relagdes sociais e das relagdes de poder. Assim, ndo pode
apenas representar uma adaptagao as prioridades e interesses politicos e econdmicos. Deve, para além
disso, engajar-se nos processos politicos, se preocupando com a democracia e com a sociedade
(Nobre, 2004).

Assim, chegamos a década de 1970, em que Ole Skovsmose torna-se um dos pioneiros da
Educacdo Matematica Critica (EMC). Ainda que a EMC tenha seu surgimento marcado por
influéncias da Educacdo Critica, entende-se que foi necessario buscar diferentes caminhos para que
a EMC se consolidasse. Isso porque, na concep¢do de Habermas, hd diferentes interesses que
constituem o conhecimento. Assim, na Matematica, os interesses sdo técnicos e, a Educacdo
Matematica, precisou ultrapassar essa visdo técnica da propria Matematica, trilhando caminhos
outros, que permitissem a criticidade (Skovsmose, 2023). Em consonancias as contribui¢des de Ole
Skovsmose, surgem estudiosos da EMC nos Estados Unidos, j& na década de 1980, como Mrylin
Frankestein e Arthur Powell, por exemplo.

A partir dos estudos de Ole Skovsmose, percebe-se que o autor declara ndo seguir o pos-
modernismo, mas considera a “pluralidade de perspectivas possiveis e a dificuldade em nomear uma
unica perspectiva como principio” (Skovsmose, 2017, p. 19). Para o autor, faz-se necessario
questionar no¢des como a autonomia, a liberdade e a justiga social. Assim, ao langar um olhar externo
a perspectiva da modernidade, tem-se um cenario aberto, em que podem surgir diferentes
interpretagdes para tais nogdes.

Como o proprio nome diz, a Educacdo Matematica Critica, se atenta a criticidade, permitindo
pensar sobre a cidadania e sobre a atuagdo dos estudantes como cidadaos criticos, que questionem a
ordem social. Alguns estudos, ainda recentes, utilizam a EMC para refletir sobre questdes sociais no
contexto da educacdo matematica, como Carrijo (2023; 2024), que aborda a situagao de estudantes
imigrantes e o combate ao racismo e a xenofobia. A autora destaca que € possivel estabelecer
encontros entre diferengas a partir das relagdes entre estudantes imigrantes e ndo imigrantes, visando
a valorizagdo das diferencas e a tolerancia como parte da liberdade em Educacao.

Notoriamente, as ideias de diversos autores se conectam e confluem para uma Educacao

Matematica que reflete sobre a realidade dos estudantes e das pessoas, nos diferenTes contextos,
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buscando a justica social e a equidade. Para Paulo Freire (2005) ¢ dever da Educacdo se indignar e
contrapor situagdes consideradas desumanizadoras e, ¢ nesta direcdo, que a EMC caminha,
contrapondo ideologias que excluam, discriminem ou fomente as injustigas e as desigualdades sociais
e raciais.

Evidentemente, os objetos de preocupacio da EMC ndo sdo restritos e, problemas
contemporaneos e novas questdes podem surgir no decorrer do tempo. Do mesmo modo, nessa tese
nao ha pretensdo em esgotar alguma questao ou discutir sobre todas as preocupagdes e esperancas da
EMC. Pretende-se, na verdade, langar um olhar critico para algumas questdes sociais e politicas, que
se interseccionam com a temadatica de pesquisa e, a partir da EMC e seus estudos, explorar
possibilidades de atuagdo da Educagdo Matematica nessa realidade, na busca por mudangas e pela
promocao da justiga social e da equidade no ensino superior.

Uma sintese das preocupagoes e esperancas da Educacdo Matematica Critica sdo apresentadas

na Figura 3:

Figura 3 — Preocupagdes e esperangas da Educagao Matematica Critica.

Esperar que algo
seja diferente

Esperancas
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em Skovsmose (2023).

Descricao acessivel: Fluxograma ilustrando algumas preocupagdes e esperancas da Educacdo Matematica Critica. Ao
centro, esta o conceito principal (Educacdo Matematica Critica), que leva a dois caminhos: “Preocupagdes” (em vermelho)
e “Esperangas” (em verde claro). As preocupagdes se dividem em: o que acontece em sala de aula; alunos e suas
oportunidades futuras; matematica e suas aplicagdes; meio ambiente; questdes sociais e politicas (ligadas a exploragdo
socioecondmica, racismo, sexismo, homofobia, xenofobia, violéncia, etc.). Ja as esperangas envolvem: futuro
compartilhado; mudangas sociais; e justiga social. Tudo converge na ideia de “esperar que algo seja diferente”.

Com base na Figura 3, a EMC envolve preocupagdes e esperangas, em um cenario em que se
espera que algo seja diferente, ou seja, que possamos refletir e mudar a realidade com vistas a justica
social. Assim, as preocupacdes € esperangas coexistem em um mesmo espaco.

Por um lado, ha a esperanga de um futuro compartilhado, de mudangas sociais ¢ da promogao
da justica social. Nesse contexto, hd a esperanca de que o ensino de matematica possa contribuir para
a formacdo de sujeitos criticos, conscientes de seu papel na sociedade e capazes de analisar,
questionar e intervir nas realidades que os cercam. Ha um rompimento com a ideia tradicional e neutra
da matematica, propondo um processo de ensino e aprendizagem contextualizado, que valorize a
pluralidade de saberes, dialogue com questdes sociais contemporaneas, tais como: desigualdades
econdmicas, discriminagdes de género e raga, injusticas ambientais, entre outras, ¢ promova a
equidade e a justi¢a social.

Por outro lado, ha preocupacdes significativas quanto aos limites e desafios para a
concretizagdo desses ideais. E preocupagdes com tematicas que precisam ser debatidas e abordadas,
de modo a questionar problemas que, até entdo, se mostravam invisiveis ou nao eram considerados
em (educagdo) matematica. Assim, sdo preocupagdes tematicas como o que acontece em sala de aula,
os alunos e suas oportunidades futuras, a matematica e suas aplicagdes, 0 meio ambiente, e as questoes
sociais e politicas, sendo essas ultimas o foco central desta pesquisa.

A matematica, neste contexto, se apresenta como um espaco marcado por relagdes
conflituosas. Sdo comuns discursos e tensOes relacionadas a matematica no contexto escolar,
académico e na sociedade, marcado por falas como “A matematica € s6 para os génios”, “Matematica
¢ impossivel para mim”, “Eu ndo nasci com dom e nao sei matemadtica”, dentre outras (Silveira, 2011).

Assim, Skovsmose (2023) entende que a matemadtica ndo deve ser vista como uma ciéncia
superior ou glorificada, sendo importante que exista uma concepcao critica dela, que possa exercer
seu papel em diferentes contextos. Questionar e se preocupar com a matematica pode ser um caminho
para que ela ndo seja utilizada como meio para exercer o interesse de uma classe dominante — seja
politico ou econdmico — ou ainda, para evitar que a matematica seja um elemento que provoque a

submissao social de alguns grupos em detrimento de outros.



73

J& em relagdo as esperangas, Skovsmose (2023) considera que:

Preocupar-se com algo significa esperar que algo seja diferente. As noc¢des de preocupagao
e esperanca estdo intrinsecamente conectadas, mas também sao diferentes. Enquanto a nogao
de preocupagdo faz parte do discurso cotidiano, a esperanga tem sido abordada
filosoficamente e recentemente se transformou em uma concepgao politica também (p. 19,
tradug@o nossa).

O autor aborda o conceito de esperanga como um empreendimento coletivo, ou seja, em que
se pode compartilhar com o outro. Para tal, utiliza como referencial Paulo Freire (2014), que destaca
a esperanga como parte integrante na luta por uma sociedade melhor. Nesta perspectiva, a esperanga
seria uma necessidade ontolégica’. Assim, a esperanca ultrapassa os empreendimentos individuais e
locais, sendo possivel esperar e buscar melhorias para uma sociedade. Para Skovsmose (2023), trata-
se de uma utopia sociopolitica e compartilhada. Para Freire (2014, p. 9), ademais, “sem um minimo
de esperanca, ndo podemos sequer comecar a luta. Mas sem a luta, a esperanga, como uma
necessidade ontoldgica, se dissipa, perde seu rumo e se transforma em desesperanca’.

Em sintese, compreendo que ha uma necessidade da Educacdo Matemadtica Critica em se
debrugar sobre suas (e outras) preocupagoes e esperangas. Entendo que a Educagdo Matematica, por
si sO, sem o olhar critico, ndo atingiria questdes e problemas outros, que ultrapassam o ensino de
matematica. Assim, ao considerar que preocupagdes e esperan¢as andam juntas, ou seja, estdo
intrinsecamente relacionadas, Skovsmose (2014) aponta a necessidade e justifica a existéncia da
Educagdao Matematica Critica.

Para além disso, destaca-se um olhar para questdes sociopoliticas, sobre como a Educacao
Matemética pode atuar frente as desigualdades, exclusdes e questdes outras. E necessario esperangar,
nao somente observando, mas agindo, com criticidade em relagdo ao que pode acontecer dentro e fora
da sala de aula e em relagdo as mudangas sociais que podem ocorrer.

A Educagdo Matematica, ademais, se apresenta como um espago para a exploracdo de
possibilidades de abordagens educacionais que ndo se reduzam a manipulagdo de nimeros e a
resolucao de problemas (Skovsmose, 2023). A Matematica, enquanto ciéncia, ¢ sempre vista como
exata, racional e, por vezes, inquestionavel. Assim, a EMC vem com o intuito de questionar essa
nocdo de exatiddo, de racionalidade absoluta da Matemadtica. E para refletir sobre possiveis praticas
em que a matematica possa ser utilizada em discussdes sobre justica social, emancipagdo, equidade,
dentre outras tematicas (Skovsmose, 2023).

Em relagdo ao ensino de matematica e a formacao de professores de matematica, Alro e

Skovsmose (2006) destacam a importancia de um olhar sobre o papel sociopolitico da Educagdo

% A ontologia é um ramo da Filosofia que estuda a natureza do ser, a existéncia e a realidade.
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Matematica, marcada por um modelo fradicional de ensino. Os trabalhos de Ole Skovsmose
destacam, ademais, a presenca excessiva de listas de exercicios e metodologias que se apegam ao
conteudo, as baterias de exercicios ¢ as aulas convencionais. Neste sentido, hd um apego a obediéncia
do estudante em relagdo ao professor e, também, do professor ao sistema educacional em que se
insere, com pouca criticidade. As praticas de ensino tradicionais sdo focadas em um paradigma do
exercicio, em que os estudantes possuem pouco — ou nenhum — espaco para questionar ou desenvolver
sua criticidade. A resolucao destes exercicios, em geral, ¢ marcada por enunciados como: calcule,
resolva, efetue, arme, dentre outros termos, com uso limitado do livro didatico e problemas fora da
realidade do estudante (Skovsmose, 2000).

Aqui, a meu ver, o papel do professor e da formagao de professores que ensinam matematica
precisa ser questionado. Ha uma necessidade de maior criticidade e de se questionar a formacao inicial
e continuada, bem como os desdobramentos desta formagao para a atuacao no mercado de trabalho,
que inclui a educagdo basica, o ensino superior € outros espagos. Aproveitando este espaco,
apresentamos a seguir a fala'? de dois estudantes entrevistados sobre essa ideia do modelo tradicional
de ensino:

Carlos: Nas matérias de Educagdo, eles aconselham a ter metodologias e formas de
avaliagado diferentes. Mas, ha incoeréncia na licenciatura, por ter matérias que s6
aceitam provas. E uma hipocrisia isso. Poderiam aceitar semindrios, portfolios,
outras coisas. A prova tem um lado ruim, de ser decorado o conteudo, que vocé
acaba esquecendo (depois). Quando tem lista de exercicios em Calculo, se vocé
ndo faz a lista, vocé ndo faz a prova.

Manuela: Na hora da prova me da um “branco”, mesmo fazendo as listas e acompanhando
as aulas. [...] A maioria dos professores da sé provas em Cdlculo, isso dificulta!

Isso ndo significa que, em um contexto de sala de aula e formacao de professores, as listas de
exercicios ou alguns métodos tradicionais devam ser descartados. Mas, sim, que novas metodologias
de ensino devem ser utilizadas, de modo a favorecer uma formagdo mais consistente € que permita
aos estudantes a criticidade apontada por Skovsmose.

Nas falas de Carlos e Manuela, fica evidente o quanto o apego ao ensino tradicional tem
impactado a relagdo dos professores em formagao inicial com os conteudos matematicos, em especial,
Célculo Diferencial e Integral. Geralmente, sdo incontéveis listas de exercicios durante as disciplinas

— com carga horaria de 60 a 90 horas, no méximo — e aulas conteudistas, em que o professor escreve

10 Ainda que as entrevistas sejam analisadas e discutidas em outras se¢des, ¢ importante destacar que os proprios
estudantes do curso reconhecem a necessidade de diversificagdo das metodologias de ensino, bem como de maior espago
para debates sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matematica e outros aspectos ligados a formagao inicial de
professores.
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na lousa a teoria, apresenta alguns exemplos e casos especificos e, depois, solicita que os estudantes
resolvam diversos exercicios, memorizando e “compreendendo” tal contetido. E menos comum a
apresentacao de aplicagcdes do Calculo, aspectos historicos do surgimento e desenvolvimento desta
disciplina, ou ainda, momentos em que os estudantes possam expor outras ideias (Lopes; Queiroz,
2024).

Para Vasconcellos (2010), os professores adotam provas porque ¢ mais comodo e torna
possivel a corre¢ao de uma so vez, sem demandar maior tempo. A partir disso, ndo ha questionamento
sobre o processo de avaliacao e, em casos de resultados insatisfatorios, o problema ¢ atribuido sempre
ao estudante.

Em Educagao Matematica, as nog¢des de didlogo tém sido exploradas em alguns estudos, como
Milani (2017) e Milani (2020), por exemplo. O dialogo € “estar com o outro, movimentar-se para o
outro” (Milani, 2020, p. 1037). Envolve um movimento em que ocorre o engajamento € em que se
compartilham falas, ideias e em que se discute sobre algo. A autora destaca que € possivel promover
a equidade a partir do didlogo, sem rejeitar as diferencas e a diversidade, pensando de forma justa.

Para além do ensino, a Educacdo Matemadtica Critica preocupa-se com questdes outras, que
ultrapassam a sala de aula e o ensino de mateméatica. A EMC propde uma visdo ampla sobre o papel
da educacao matematica, entendo-a como uma pratica social, politica e ética. Nesse sentido, ela
contribui para que outras dimensdes fundamentais estejam presentes no processo educacional, como
a inclusdo, a justi¢a social, a equidade e a formacao critica dos estudantes.

A inclusdo ¢ uma das dimensdes centrais na abordagem da Educagdo Matematica Critica, que
permite um olhar sobre as condigdes efetivas para que todos os estudantes possam participar, aprender
com sentido e ter suas experiéncias, saberes e identidades reconhecidos e valorizados dentro e fora
da sala de aula. Isso exige uma escuta atenta as realidades sociais e culturais dos estudantes e o
compromisso com praticas pedagogicas que enfrentem as formas de exclusdo, preconceito e
marginaliza¢do ainda presentes no cotidiano escolar. Ao fazer isso, a EMC propde uma ampliag¢do do
papel da educagdo matematica, instigando os professores e pesquisadores a repensarem suas escolhas,
sobre 0 que ensinar, como ensinar, para quem € com quais propodsitos.

Em um cendrio globalizado marcado pela persisténcia da violéncia estrutural (Silva;
Skovsmose, 2019), a Educacdo Matematica Critica (EMC) pode desempenhar um papel fundamental
ao lado da Educacao Matematica Inclusiva, especialmente no considerar a realidade de diferentes

grupos de estudantes.
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Para Skovsmose (2019), quando abordamos inclusdo, justi¢a social e educagdo matematica
inclusiva, surgem ao menos trés narrativas sobre o funcionamento social da educagao matematica.

Em uma primeira narrativa, a matematica ¢ concebida como um dominio do conhecimento,
que ¢ altamente valorizado pela exatidao, sendo uma forma sublime da racionalidade humana
(Skovsmose, 2019). Assim, é essencial para o exercicio da cidadania, a tomada de decisdes
econdmicas e a participacdo ativa na sociedade moderna. Nessa perspectiva, a educagdo matematica
assume um papel central e louvavel, devendo estar ao alcance de todos os individuos. O professor,
por sua vez, ¢ visto como um embaixador da matematica, responsavel por transmitir esse saber
universal e necessario. Em sintese, o professor detém o conhecimento ¢ a educa¢do matematica passa
a ter um significado individual para cada estudante ou sujeito.

Na segunda narrativa, que contrasta com a primeira, a matematica ¢ compreendida como um
instrumento utilizado pela classe dominante para impor seus interesses na sociedade, contribuindo
para a submissao social de outros grupos. Nesse sentido, iniciativas como o movimento “matematica
para todos” sdo interpretadas ndo como praticas de inclusdo genuina, mas como estratégias de
dominacdo e exclusdo que se manifestam de forma profunda nos proprios sistemas escolares
(Skovsmose, 2019).

Em uma terceira narrativa, a matematica aparece como uma possibilidade de empoderamento.
A palavra empoderamento ganhou destaque recente em diversos discursos — educacionais, sociais €
midiaticos — sendo um termo amplamente utilizado. No entanto, a meu ver, o uso frequente e, por
vezes, superficial, passou a limitar a potencialidade dessa palavra, que pode contribuir em discussdes
criticas e que visem a transformacao social.

Para Gutstein (2006), o empoderamento ndo ¢ reduzido a autoestima ou motivagdes
individuais, mas compreendido em sua dimensdo politica e coletiva. A partir disso, o autor propde
que individuos historicamente excluidos da sociedade podem compreender criticamente a propria
realidade, agindo na busca por melhorias nas condi¢des de acesso a diferentes oportunidades.

Inspirado em Paulo Freire e reforcando as ideias desenvolvidas por Gutstein (20006),
Skovsmose (2019) entende que nessa narrativa a educacdo matematica pode utilizar a matematica
como uma ferramenta, que possibilita a leitura e escrita do mundo criticamente, a partir de uma
interpretagdo e de um envolvimento politico dos sujeitos. Isso permite pensar sobre as injusticas
sociais, incluindo tematicas como a desigualdade socioecondmica e o acesso a bens e servigos, como

a educacao, moradia e satude, entre outros.
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Ao contrapor a primeira narrativa e com diferengas sutis e diretas em relagdo a segunda
narrativa, entende-se que o empoderamento torna possivel que os estudantes ndo somente aprendam
os conteudos, mas compreendam e transformem a propria realidade. Nessa narrativa, a educagao
matematica inclusiva pode ser vista como uma oportunidade de empoderamento, em que as diferengas
sdo reconhecidas ¢ valorizadas no contexto social (Skovsmose, 2019).

Dessa forma, Skovsmose ndo se limita a uma Unica narrativa, mas reconhece que diferentes
contextos podem moldar distintas interpretagdes e praticas da educagao matematica. Para o autor, a
educagdo matematica inclusiva nao deve se restringir a ideia de inserir pessoas com deficiéncia em
padrdes normativos, mas sim ser concebida como uma pratica que busca promover encontros entre
diferengas. Nesse sentido, ela pode assumir multiplos significados: pode gerar impactos sociais e
pessoais positivos para um numero maior de estudantes, reforgar estruturas de submissao social ou
ainda abrir caminhos para o empoderamento (Skovsmose, 2019).

Nesse cenario, Skovsmose (2019) e Silva (2020) abordam a Educa¢do Matematica Inclusiva
como encontros entre diferengas. A promoc¢do da equidade é pensada neste contexto, em que se
amplia o foco da Educagdo Matematica para questdes envolvendo diferentes grupos de estudantes.
Estes encontros, ademais, podem favorecer a pratica da tolerancia e o reconhecimento e aprendizado
a partir das diferengas existentes, valorizando a diversidade (Skovsmose, 2019).

Ao abordar a tolerancia a partir das diferengas, Skovsmose (2019) se inspira nas ideias de

Paulo Freire (2005). Para o autor:

O que a tolerancia auténtica demanda de mim ¢ que respeite o diferente, seus sonhos, suas
ideias, suas opgoes, seus gostos, que ndo o negue sé porque ¢ diferente. O que a tolerancia
legitima termina por ensinar € que, na sua experiéncia, aprendo com o diferente (Freire, 2005,
p. 24)

As ideias de didlogo (Milani, 2020) e de encontros entre diferengas (Skovsmose, 2019; G. H.
G. Silva, 2020) serao exploradas nas discussdes dos resultados, em que entendemos o ensino superior
como um espaco em que podem ocorrer os encontros entre diferencgas e a busca pela promogao da
equidade no acesso e na permanéncia de grupos de estudantes outrora excluidos deste nivel de ensino.
Além disso, tais diferengas ndo se restringem a deficiéncia, mas englobam as diferengas
socioeconOmicas, raciais, étnicas, entre outras (Moura, 2020).

Compreender a Educacdo Matematica Inclusiva como encontros entre diferengas possibilita
ampliar o olhar para a diversidade de grupos de estudantes. Ao articular essa perspectiva com 0s
principios da Educacdo Matematica Critica (EMC), abre-se espago para analisar politicas e acdes
afirmativas como meios concretos de viabilizar tais encontros, promovendo equidade e justi¢a social

no acesso € na permanéncia no ensino superior. Dessa forma, pensar em inclusdo vai além da
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consideragdo de estudantes com deficiéncia, estendendo-se a valorizagdo e ao reconhecimento de
diferentes grupos historicamente sub-representados nesse nivel de ensino (G. H. G. Silva, 2020;
Skovsmose, 2019).

A Figura 4 ilustra a diferenga entre quatro conceitos que, comumente, aparecem em discussoes

relacionadas ao acesso € permanéncia no ensino superior.

Figura 4 — Desigualdade, Igualdade, Justica Social e Equidade.
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Descricio acessivel: Figura dividida em quatro quadrantes. Sdo apresentadas as ideias de Desigualdade, Igualdade,
Justica Social e Equidade, uma em cada quadrante. No quadrante superior esquerdo (desigualdade): Um personagem mais
alto consegue alcancar um diploma pendurado em um galho, enquanto outro personagem, mais baixo, no consegue, pois
estdo em niveis desiguais e sem nenhum apoio. No quadrante superior direito (igualdade): Ambos os personagens estdo
em caixas do mesmo tamanho (apoio igual), mas o mais baixo ainda ndo alcanga o diploma. Representa a igualdade com
assisténcia igualmente distribuida. No quadrante inferior esquerdo (justiga social): O sistema foi ajustado; ambos estdo
no mesmo nivel, sem necessidade de apoio extra, pois as oportunidades foram equalizadas desde o inicio. Por fim, no
quadrante inferior direito (equidade): O personagem mais baixo recebe uma caixa maior, alcangando o diploma —
representa a equidade com assisténcia personalizada.

Ao escrever sobre essa tematica, geralmente, utilizamos o conceito de equidade em detrimento
de igualdade, além de pensar sobre a justica social e a busca por contrapor desigualdades a partir da
utilizacao de agdes afirmativas. Por esse motivo serdo apresentadas algumas definigdes breves dos
termos utilizados e reflexdes sobre como eles tém sido utilizados em educagao matematica.

Segundo Skovsmose (2019) existem conceitos que carregam conotagdes positivas, mas que,

por vezes, podem ser contestados em diferentes contextos. Assim, o significado de justi¢a social:

constitui um processo dindmico, em que nada pode ser considerado garantido. Temos um
conceito contestado e tal conceito pode operar em diferentes discursos e representar
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marcantes controvérsias de natureza politica, religiosa e cultural. No entanto, meu ponto ndo
¢ evitar o uso de tais conceitos. De fato, usar conceitos contestados ¢ uma parte central de
um processo criativo e ajuda na formagdo de uma imaginacdo pedagogica. Isto também se
aplica quando falamos de educagédo inclusiva e educagdo matematica inclusiva (Skovsmose
2019, p. 17).

Assim, o conceito de justica social pode ser utilizado de maneira controversa, em espacos
politicos, sociais e religiosos, por exemplo (Skovsmose, 2019). Além disso, o termo justica social
tem sua origem na antiguidade, no ambito da Filosofia, sendo cunhado no século XIX no ambito
religioso. Posteriormente, passou a ser utilizado em diferentes areas do conhecimento, inclusive na
Educacao.

A ideia de justi¢a social busca enfrentar as desigualdades, promovendo a igualdade de direitos
e oportunidades, reconhecendo que para alcangar a equidade pode ser necessario tratar as pessoas de
formas diferenciadas conforme suas condigdes. Em sintese, a desigualdade pode ser entendida como
a diferenca na distribuicdo de recursos, direitos, oportunidades e condi¢des sociais entre grupos ou
individuos. Essas diferencas, muitas vezes estruturais e historicamente construidas, geram condigdes
desiguais de vida e exclusdo de diversos grupos na sociedade. Por sua vez, igualdade refere-se a
condi¢do em que todas as pessoas tém os mesmos direitos e oportunidades, independentemente de
suas caracteristicas pessoais ou sociais.

J& o conceito de equidade, conforme Santiago et al. (2008), abrange duas dimensdes
fundamentais no campo da educag@o: a justica e a inclus@o. A dimensao da justi¢a refere-se a garantia
de que condi¢des pessoais e sociais — como origem €tnica, género ou situacdo socioecondomica — nao
se constituam em obstaculos ao desenvolvimento educacional dos individuos. J4 a dimensao da
inclusdo diz respeito a necessidade de assegurar a todos um padrdo bésico e minimo de aprendizagem.
Ambas as dimensodes estdo intimamente ligadas, pois promover a justica educacional exige, a0 mesmo
tempo, garantir que todos tenham acesso a uma educacao de qualidade e combater as desigualdades
que afetam esse acesso € a permanéncia nos espacos educacionais.

Além disso, outros dois conceitos serdo mobilizados para compreender o problema de
pesquisa: o background e o foreground. De forma sintetizada, para Skovsmose (2014), o background
diz respeito as experiéncias anteriores do sujeito, construidas em seu contexto social, cultural e
historico, que influenciam sua maneira de aprender e se relacionar com a Matemadtica e com o meio
académico. J4 o foreground refere-se as expectativas, desejos e perspectivas de futuro do individuo,
aquilo que ele acredita ser possivel alcancar a partir das oportunidades e limitagdes oferecidas pelo
contexto em que vive. Assim, o foreground ¢ moldado tanto pelas condigdes sociais quanto pela

interpretagcdo subjetiva que cada pessoa faz de suas possibilidades.
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Ao considerar a Educa¢do Matematica Critica (EMC) como perspectiva tedrica, este estudo
da énfase aos conceitos de background e foreground, buscando refletir sobre a realidade do curso de
Licenciatura em Matematica e de seus estudantes. Essa abordagem permite compreender como as
trajetorias e experiéncias prévias (background), bem como as expectativas e esperancas em relagao
ao futuro (foreground), influenciam a formagdo docente e o modo como os licenciandos se
posicionam frente & Matematica, a universidade e as oportunidades de transformacao social.

Por fim, considerando os fatores e tensionamentos que atravessam as trajetorias académicas
de futuros professores de Matematica, utilizarei a Educagao Matematica Critica (EMC) como lente
analitica, associando as experiéncias dos estudantes com as ideias de preocupagdes e esperancas
abordadas por Skovsmose (2023). Além disso, as concepgdes de didlogo (Milani, 2020) e encontros
entre diferencas (Skovsmose, 2019) serdo fundamentais para analisar como a falta de espacos
democraticos e inclusivos na formagdo inicial contribui para a desmotivagdo ¢ o sentimento de
inadequacao entre os licenciandos. E por outro lado, como as politicas de a¢des afirmativas e outros
mecanismos podem favorecer a permanéncia dos estudantes no curso de Licenciatura em Matematica
e na universidade.

Na se¢do a seguir apresentamos a fundamentagdo tedrica da pesquisa, considerando aspectos

que, interligados a Educagdo Matematica Critica, contribuiram para a analise dos dados.
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4. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta se¢do apresentamos os principais estudos que fundamentaram teoricamente a pesquisa
e que iluminaram a andlise dos dados e discussao dos resultados. Sao abordados temas centrais que
se relacionam as categorias de andlise, definidas a posteriori, como as microagressdes raciais, oS
estudos sobre género e sexualidade, as microagressdes relacionadas ao conteudo matematico, € o
Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), enquanto politica publica. Assim,
ainda que esta pesquisa tenha um enfoque no ambito da Educa¢ao Matemadtica, foram necessarios
outros estudos, robustos ¢ bem delineados, para contribuir com as discussoes acerca da tematica

abordada e dos resultados encontrados nas diferentes fases da pesquisa.

4.1 MICROAGRESSOES RACIAIS

No Brasil, as politicas de acdes afirmativas foram implementadas a partir de lutas e
reivindicagdes do Movimento Negro e outros movimentos sociais, lentamente e sob pressao social,
conforme ja destacamos. A partir de 2001, com a III Conferéncia Internacional sobre o Racismo, a
Discriminagio Racial, a Xenofobia e as Intolerancias Correlatas, que ocorreu em Durban, na Africa
do Sul, as politicas de agdes afirmativas se tornaram mais evidentes no Brasil. Isso porque, o0 Governo
Federal a época, se comprometeu na implementacdo de politicas que visavam reparar as
discriminagdes sofridas por grupos discriminados historicamente, principalmente a populagdo negra
(Almeida; Souza, 2013).

Ainda nos primeiros anos do século XXI, algumas leis ganharam notoriedade, como a Lei n.°
10.639/2003 (Brasil, 2003a), que instituiu a obrigatoriedade do ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira, em estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares. Além desta,
a Lei n.° 10.678/2003, que criou a Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢ao da Igualdade Racial
(SEPPIR), da Presidéncia da Republica (Brasil, 2003b), e a Lei n.° 12.288/2010, que institui o
Estatuto da Igualdade Racial, para garantia a populagdo negra da efetivagdo da igualdade de
oportunidades, da defesa dos direitos étnicos individuais, coletivos e difusos e do combate a
discriminacao e as demais formas de intolerancia étnica (Brasil, 2010).

Nesta direcdo, a Lei n.° 12.711, de 29 de agosto de 2012, conhecida como Lei de Cotas,
representa um marco importante nas politicas de democratizag¢ao do acesso ao ensino superior publico
no Brasil. Ela estabelece que as instituicdes federais de ensino superior devem reservar, no minimo,

50% de suas vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
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publicas, sendo parte dessas vagas destinadas a candidatos de baixa renda, autodeclarados pretos,
pardos, indigenas e, posteriormente, pessoas com deficiéncia e quilombolas (Brasil, 2016; Brasil,
2023). A implementagdo dessa politica visa corrigir desigualdades histéricas no acesso a
universidade, ampliando as oportunidades para grupos socialmente sub-representados e promovendo
maior equidade nas instituicdes publicas. Como instrumento de a¢do afirmativa, a Lei de Cotas tem
desempenhado papel fundamental na ampliagdo da diversidade no ensino superior e na
reconfiguragao do perfil dos estudantes universitarios no Brasil (Brasil, 2012; 2016; 2023).

Mais recentemente, em 2023, o Governo Federal instituiu, por meio do Decreto n.°
11.785/2023, o Programa Federal de Ag¢des Afirmativas (PFAA) com a finalidade de “promover
direitos e a equiparacdo de oportunidades por meio de agdes afirmativas destinadas as
populagdes negra, quilombola e indigena, as pessoas com deficiéncia e as mulheres, consideradas as
suas especificidades e diversidades™ (Brasil, 2023c, s.p.).

O Quadro 4 apresenta as modalidades de a¢des afirmativas que podem ser adotadas nas
politicas publicas voltadas para os grupos beneficiados.

Quadro 4 — Modalidades de acoes afirmativas, conforme o Decreto n.° 11.785/2023.

e Politicas de cotas ou reservas de vagas;

e Bonificag¢des ou critérios diferenciados de pontuacdo em processos seletivos;

e Estabelecimento de metas destinadas a ampliar a participagdo e a inclusao dos referidos
grupos;

e Critérios de desempate em processos competitivos, com vistas a ampliar a participacao
dos referidos grupos;

e Cursos preparatorios voltados para processos seletivos;

e Programas de assisténcia financeira, incluida a concessdo de bolsas e auxilios para
garantir o acesso e a permanéncia em instituicdes de ensino ou de qualificagdo
profissional;

e Politicas de acessibilidade arquitetonica, atitudinal, metodologica, instrumental,
comunicacional ou programatica; e

e Destinagdo de parcela de recursos e fundos existentes para agdes afirmativas ou criagdo
de fundos especificos para agdes afirmativas.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Brasil (2023c).

Embora diversas ag¢des afirmativas e politicas publicas tenham sido implementadas no Brasil
com o objetivo de atender grupos historicamente sub-representados, a populagdo negra ainda enfrenta
processos de exclusdo em diferentes setores da sociedade, incluindo o ensino superior. Foi a partir da
mobilizagdo e das reivindicagdes dos movimentos sociais, em especial do Movimento Negro, que,

nas ultimas décadas, ganharam forca as politicas de a¢des afirmativas voltadas a ampliar o acesso e a
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permanéncia de grupos historicamente marginalizados, com destaque para a populacdo negra
(Daflon; Feres Junior; Campos, 2013).

As politicas de agdes afirmativas sdao medidas que, por meio de critérios diferenciados,
oportunizam o acesso a direitos e beneficios a grupos historicamente excluidos ou sub-representados
em diversos setores da sociedade (Silva, 2017). Estas politicas visam corrigir as desigualdades, com
acesso a educagdo, ao mercado de trabalho, dentre outros direitos, com foco principal em alguns
grupos, como mulheres, pessoas negras, pessoas com deficiéncia, indigenas, quilombolas, travestis e
transsexuais, dentre outros.

Ainda que as acdes afirmativas sejam importantes politicas frente ao combate de
desigualdades sofridas por diferentes grupos na sociedade, persistem os desafios de inclusdo e as
discriminag¢des no ambiente universitario e outros espacos. Nesta direcdo, a presente se¢ao traz a tona
a tematica das Microagressoes Raciais, de modo a abordar o racismo e suas implicagdes no ensino
superior.

As microagressoes raciais sao:

formas mais ou menos sutis de insultos verbais, ndo verbais e visuais, direcionadas a
individuos com base em raga, género, etnia, classe social, dialeto ou religido, frequentemente
feitas automaticamente ou inconscientemente pelos agressores, mas que sdo capazes de
causar um profundo impacto sobre a vida dos agredidos (Silva; Powell, 2016, p. 45).

O racismo em sua forma mais conhecida, explicita, ¢ considerado ilegal no pais e conforme a
Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988, s.p.) destaca em seu Art. 5° inciso XLII, “a pratica
do racismo constitui crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da
lei”. Entretanto, isso ndo anula o impacto do racismo sobre a populacdo negra, que ainda sofre com
o racismo explicito, mas também, com a manifestacdo das microagressoes raciais em diferentes
contextos (Silva; Powell, 2016).

As formas mais agressivas e sist€émicas de racismo t€ém sido combatidas por leis e pela punigdo
dos agressores. Entretanto, sdo mais comuns atos racistas nebulosos, indiretos e, por vezes, dificeis
de se denunciar, que ocorrem em diferentes locais frequentados pelas vitimas. Por vezes, essas
manifestacdes do racismo, sao de dificil identificacao, ndo sendo percebidas por alguns individuos.

O prefixo micro ndo se refere as microagressdes como algo pequeno, mas sim, ao contexto
local em que as vitimas vivenciam essas agressdes, como o local de trabalho, o ambiente escolar ou

universitario, academias, clubes, dentre outros que compdem suas relagdes interpessoais!'! (Silva;

I Diversos autores(as) abordam o racismo no contexto das relagdes interpessoais como racismo interpessoal. Veja-se,
por exemplo, Almeida (2019).



84

Powell, 2016). Um exemplo de microagressao racial ¢ quando um atleta negro ¢ confundido com um
funcionario de um clube esportivo, menosprezando a profissdo ou posi¢do que a pessoa negra ocupa
em lugares que, historicamente, foram ocupados majoritariamente por pessoas brancas.

Um caso real ocorreu em 2020, na TV Globo, quando durante uma entrevista no metr6 de Sao
Paulo, o apresentador Rodrigo Bocardi perguntou a um jovem negro se ele trabalhava no Clube
Pinheiros “pegando bolinhas de ténis”. Na ocasido, Leonel, o entrevistado, afirmou que era um dos
atletas de polo aquatico e que treinava no clube. Evidentemente, Leonel foi vitima de uma
microagressao racial, ao vivo, transmitida em todo o pais pela emissora.

Alguns estudos, como Silva e Powell (2016), por exemplo, tém discutido questdes
relacionadas a raga e ao racismo no ensino superior, com foco na area de Ciéncias Exatas. Para os
autores, as experiéncias com o0 racismo € as microagressoes raciais impactam diretamente a
permanéncia dos estudantes beneficiarios de agdes afirmativas nas universidades. Além disso, ao
ingressar em uma graduagdo na area de Ciéncias Exatas, sdo necessarias novas estratégias que
favoregcam a sobrevivéncia académica, haja vista o contato com situacdes diretas e indiretas de
racismo no cotidiano universitario (Silva; Powell, 2016).

As microagressdes raciais, ademais, podem ser caminhos para a existéncia de microexclusdes,
que impactam estudantes beneficiarios de acdes afirmativas, isso porque as macroexclusdes
impactam profundamente suas vitimas, culminando no surgimento de microexclusoes.

Em sintese, as microexclusdes sdo:

praticas sutis, realizadas de forma consciente ou ndo, que tendem a “isolar” o individuo em
determinado ambiente, na maioria das vezes considerado inclusivo, apresentando-se como
um obstaculo para seu desenvolvimento humano. No caso educacional, microexclusdes
também podem mostrar-se como um obstaculo para a aprendizagem dos estudantes que as
experienciam (Faustino ef al., 2018, p. 900).

Segundo Silva e Skovsmose (2019), o ambiente universitario evidencia questdes especificas
relacionadas a raga e ao racismo, sobretudo nos cursos das Ciéncias Exatas, onde a matematica ocupa
posi¢do central. Esses espagos, moldados por normas e referéncias da branquitude, tendem a ser
majoritariamente brancos e masculinos, resultando na sub-representagdo de pessoas negras € na
reproducao de desigualdades historicas no acesso € na permanéncia.

Para Lopes e Silva (2023):

No contexto brasileiro, o falso discurso de “abertura a diversidade racial”
fornece as microagressoes raciais uma caracteristica ainda mais perversa, pois
os discursos politicos e de agentes sociais, muitas vezes, tentar impor uma
ideia ficticia de ndo existéncia de racismo, principalmente nas relagdes
interpessoais.
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A branquitude, neste contexto, representa um lugar de vantagem social, que é sustentada por
diversos privilégios historicos e culturais, para além da cor da pele. Assim, pessoas brancas ocupam
espacos de autoridade, sendo beneficiados por estruturas que reforcam uma posigao de privilégio, em
que seus atributos sdo valorizados e respeitados e, por vezes, associados a padrdes de beleza e
confiabilidade (Pinheiro, 2023).

Segundo Sue et al. (2007), as microagressdes raciais se manifestam em trés formas principais:
microataques, microinsultos e microinvalidagdes. Os microataques sdao acdes ou declaragdes
explicitas de desrespeito e hostilidade, realizadas de modo intencional. Representam formas diretas
de racismo, expressas em palavras, gestos ou comportamentos que visam ferir o outro. Exemplos
incluem zombar do modo de falar de um estudante indigena, fazer piadas sobre tragos fisicos de
pessoas negras ou recusar atendimento a alguém por causa da cor da pele. Ainda que possam parecer
atitudes isoladas, os microataques revelam a persisténcia de crencas de inferioridade racial,
manifestadas quando o agressor se sente protegido por situagdes de anonimato ou pela cumplicidade
do grupo social (Silva; Powell, 2016).

Os microinsultos, por sua vez, sdo comunicagdes sutis, muitas vezes nao reconhecidas
conscientemente por quem as profere, mas que transmitem mensagens de desvalorizagdo as vitimas.
Trata-se de atitudes e comentarios que reforcam esteredtipos e posi¢des hierarquicas. Um exemplo
ocorre quando um professor se surpreende com o bom desempenho académico de um aluno negro,
como se isso fosse algo fora do esperado, ou quando uma mulher quilombola ¢ constantemente
interrompida em reunides, tendo suas ideias apropriadas por colegas. Outras situagdes incluem elogiar
o cabelo crespo dizendo que “fica bonito quando estd arrumado” ou pressupor que estudantes de
determinada origem social t€m menos condi¢des de compreender contetidos complexos. Essas formas
de microinsultos refor¢am a ideia de que certos corpos e identidades ocupam um lugar secundario
(Sue et al., 2007).

J& as microinvalidagdes envolvem discursos € comportamentos que negam ou minimizam as
experiéncias raciais e culturais das pessoas, frequentemente de maneira inconsciente. Elas se
expressam quando alguém afirma “somos todos iguais” ou “ndo vejo cor, sO pessoas”,
desconsiderando o impacto estrutural do racismo. Também se configuram como microinvalidagdo os
casos em que uma estudante negra ¢ aconselhada a “ndo levar tudo para o lado da raga” apos relatar
um episddio de discriminacao, ou quando a religiosidade de matriz africana ¢ tratada como exoética
ou supersticiosa. Esses gestos, embora aparentemente neutros, silenciam vivéncias e reforcam a

negacao da diversidade.
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Por fim, Sue et al. (2007) destacam que as microinvalidagcdes se articulam ao mito da
meritocracia e & chamada “cegueira racial”. No primeiro caso, sustenta-se a ideia de que o sucesso
depende apenas do esforco individual, ignorando as desigualdades historicas e institucionais que
afetam grupos racializados. No segundo, acredita-se que nao reconhecer diferengas ¢ uma forma de
igualdade, quando, na verdade, isso apaga a pluralidade cultural e impede a constru¢do de relagdes
sociais mais justas. Assim, as microagressdes, mesmo as mais sutis, produzem efeitos cumulativos
que corroem a autoestima e a sensagao de pertencimento das pessoas racializadas, especialmente em
contextos académicos e educacionais (Silva; Powell, 2016; Silva Junior, 2023; Lopes; Silva, 2023).

Para Lee et al. (2020), as disparidades raciais e de género se apresentam como desafios
contemporaneos na area de Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica (STEM, na sigla em
inglés). Ainda persiste, no ensino superior, a desigualdade de acesso de estudantes negros e indigenas,
quando comparados a outros grupos. Nessa direcdo, os autores destacam a existéncia do termo clima
racial, que representa uma estrutura em que € possivel conceituar o papel das microagressdes no
ambiente académico como um fator excludente.

Segundo os autores, o clima racial existente no campus universitario exerce influéncia direta
sobre a presenga de estudantes negros e latino-americanos nas universidades dos Estados Unidos.
Nao raramente, o baixo nimero de estudantes negros nesses espagos ¢ interpretado de forma
equivocada, sendo atribuido a caracteristicas pessoais, a capacidade intelectual ou ao desempenho
académico, especialmente em matematica (Lee ef al., 2020).

Ainda que o estudo de Lee et al. (2020) investigue a realidade de uma universidade
estadunidense, seus resultados revelam e denunciam os impactos prejudiciais das microagressoes
raciais em cursos de Ciéncias Exatas, que podem ser observados em universidades brasileiras (Silva;
Powell, 2016).

Na subsec¢ao a seguir, as microagressoes sdo exploradas a partir de um outro contexto, em que

se relacionam ao ensino e a aprendizagem de matematica.

4.2 MICROAGRESSOES RELACIONADAS AO CONTEUDO MATEMATICO

No contexto de ensino e aprendizagem de Matematica, ou ainda, em que o conteudo
matematico assume papel central, as microagressoes se apresentam como um desafio educacional,

sendo:

praticas verbais, ndo verbais ou atitudinais de insultos sutis e encobertos de discriminagao,
intencionais ou ndo intencionais, direcionadas a pessoas que estejam em contextos
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educacionais (em todos os niveis) e/ou extraescolares envolvendo a Matematica (Silva et al.,
2023, p. 294).

Para Silva e Powell (2016), este tipo de microagressdo pode estar relacionado ao
conhecimento que o estudante tem sobre o contetido e ao conhecimento pedagdgico do conteudo,
impactando sua permanéncia e progresso académico no curso de graduagdo. Neste sentido, ao ser
colocado em situagdes em que sua inteligéncia ou capacidade em aprender os conteudos matematicos
¢ questionada, o estudante pode se isolar dos demais colegas, evitando também a interagdo com os(as)
docentes e assumindo um papel de inferioridade (Silva & Powell, 2016).

No ensino superior, as vivéncias de microagressoes entre estudantes podem envolver fatores
relacionados a interseccionalidade, uma vez que elementos como raca, género, dominio de
conhecimentos matematicos ndo atuam como categorias isoladas ou mutuamente excludentes. Esses
e outros fatores se inter-relacionam e se sobrepdem, manifestando-se de forma integrada e

influenciando diretamente as experiéncias académicas e sociais dos(as) estudantes (Collins; Bilge,

2021).

O termo microagressoes relacionadas ao conteudo matematico aparece diretamente no estudo
de Silva (2016a), devido praticas de microagressdes vivenciadas por estudantes de Ciéncias Exatas
entrevistados em seu estudo durante aulas de disciplinas que envolviam matematica. Além disso, esse
tipo de microagressao pode se manifestar em outros espacos, tornando-se uma preocupag¢ao em
Educagao Matematica (Silva et al., 2023; Silva, 2016a). Essas microagressdes ndo se referem
necessariamente ao conhecimento matematico do individuo, mas a percepg¢des sobre a disciplina,
como a ideia de que ‘“Matemadtica ¢ muito dificil” ou esteredtipos de género e capacidades inatas, e
também podem estar relacionadas a praticas de ensino e aprendizagem em contextos escolares ou nao
escolares (Silva et al., 2023). A Matematica, neste cendrio, se configura como um espago permeado
por conflitos e desafios. E frequente observar discursos e tensdes em ambientes escolares, académicos
e sociais, expressos por frases como “Matematica € apenas para pessoas muito inteligentes”, “Nunca
vou conseguir aprender Matematica” ou “Nao tenho talento para Matematica”, entre outras (Silveira,

2011).

As microagressoes relacionadas ao conteido matematico, ademais, assumem formas sutis,
porém potentes, de exclusao e desvalorizagdo. Elas ocorrem quando a dificuldade em compreender
determinados conceitos ¢ interpretada como incapacidade intelectual, levando a estigmatizagdo de

estudantes que ndo se encaixam no perfil idealizado de quem “domina a matematica” (Silva; Powell,
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2016). Nesses casos, o julgamento docente sobre o desempenho ¢ revestido de naturalidade, mas
carrega mensagens implicitas de inferioridade que afetam a autoestima e o pertencimento académico.

Essas microagressdes, segundo os autores, podem ser expressas por meio de microinsultos,
quando professores ou colegas ridicularizam dividas consideradas “basicas” ou tratam erros como
sinal de falta de mérito, e por microinvalidacdes, quando desconsideram as dificuldades de
aprendizagem e as trajetorias educacionais diversas dos estudantes. A postura de docentes que
reprovam turmas inteiras, fazem “pegadinhas” em avaliagcdes ou ironizam o desempenho discente
traduz uma visao elitista da matematica, que privilegia apenas os que ja possuem repertorios prévios
compativeis com a cultura académica da area (Skovsmose, 2008; Silva; Powell, 2016). Essa logica
acaba por reforcar a exclusdo simbdlica de estudantes de grupos sub-representados, sobretudo cotistas
e egressos de escolas publicas, que enfrentam barreiras estruturais no acesso ao conhecimento
matematico.

Silva e Powell (2016) apontam, ainda, que as microagressdes nao se restringem as relagdes
entre professores e alunos: elas também emergem nas interagdes entre estudantes, quando davidas ou
dificuldades sdo tratadas com desdém pelos colegas. Ao rotular determinados conteudos como
“faceis” ou “triviais”, cria-se um ambiente competitivo e hierarquizado, em que alguns se veem
autorizados a ocupar o lugar de detentores do saber e outros, o de incapazes. Essa dindmica conduz
muitos estudantes a se isolarem ou evitarem grupos de estudo, reforcando o sentimento de nao
pertencimento e fragilizando sua permanéncia no curso.

Outros estudos evidenciam que as microagressoes relacionadas ao conteudo matematico
geram impactos significativos na experiéncia escolar e académica dos estudantes. Silva e Silva (2021)
apontam que tais microagressdes nao apenas comprometem o conhecimento matematico, mas
também, contribuem para sentimentos de inferioridade e traumas que afetam o processo de
aprendizagem e a docéncia. Santos (2021), refor¢a que essas microagressdes, muitas vezes sutis ou
socialmente aceitas, decorrem de praticas de ensino que expdem fragilidades e limitam o
desenvolvimento do senso critico, promovendo emocdes negativas € sensacao de nao pertencimento
a Matematica. Em contextos de interagdo entre estudantes, como o estudo de Ryan (2018) na Suécia,
microagressdes manifestam-se como microinvalidagdes, nas quais ideias matematicas sdo negadas
ou anuladas por colegas, afetando a autopercepgao das capacidades individuais.

Carmo et al. (2024) ressaltam que a aversdao a Matematica, manifestada por ansiedade,
procrastinacao e microagressoes, refor¢a esteredtipos negativos € compromete a autonomia, o

engajamento e o desenvolvimento académico dos estudantes, sendo fortemente influenciada pelas
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posturas e concepgdes dos professores. No contexto do ensino, essas microagressdes podem se
expressar por atitudes verbais, ndo verbais ou comportamentais de docentes e colegas que
desvalorizam o conhecimento do estudante, como comentarios depreciativos sobre duvidas, punig¢des
relacionadas ao desempenho, corregdes rigidas pautadas apenas nos livros didaticos e julgamentos
sobre a capacidade do estudante a partir de seu rendimento. Tais praticas desencorajam a participagao,
geram sentimentos de inadequagao e ansiedade e contribuem para a evasdao em relacdo a disciplina.

Silva et al. (2023) destacam que as microagressoes matematicas compartilham caracteristicas
com microagressoes raciais ¢ de género, como a sutileza e a dificuldade de identificacdo, o teor
violento das agdes e as consequéncias negativas para o percurso académico. No entanto, diferem pelo
contexto em que ocorrem: enquanto microagressoes raciais tendem a se manifestar de forma continua
e em multiplos espagos da vida social, as microagressoes relacionadas & Matematica concentram-se
em ambientes escolares e académicos, incluindo salas de aula, grupos de estudo, projetos de pesquisa
e orientacdo. Esses episoddios podem gerar esquiva do contato com a Matematica, afetando a formagao
de futuros professores e a aprendizagem de estudantes que terdo contato posterior com esses
profissionais.

Além disso, Silva et al. (2023) ressaltam que tais microagressoes estdo relacionadas a fatores
estruturais, pessoais e pedagogicos. Experiéncias prévias negativas com a Matematica, pouca
formacao docente, inseguranga em conteidos matematicos e crencas arraigadas podem levar
professores e estudantes a reproduzirem microagressoes. O impacto dessas praticas se manifesta em
ansiedade matematica, procrastinagdo e menor confianga pedagogica, limitando a capacidade de
ensinar e aprender a Matematica de maneira critica e reflexiva. Reconhecer, compreender e minimizar
essas microagressoes ¢ fundamental para promover ambientes educacionais mais inclusivos e
equitativos.

Assim, compreender essas manifestagdes ¢ essencial para pensar uma educagdo matematica
mais inclusiva e que valorize as diferencgas (Silva; Skovsmose, 2019). As microagressdes relacionadas
ao conteudo ndo apenas expressam desigualdades académicas, mas também reproduzem valores de
uma cultura matematica excludente e meritocratica, que legitima o fracasso escolar como
responsabilidade individual. Reconhecer e discutir tais praticas, portanto, ¢ passo fundamental para
transformar o ensino da matematica em um espago de acolhimento, didlogo e justi¢a cognitiva,
favorecendo a permanéncia e o sucesso de todos os estudantes.

Apesar de frequentemente percebidas como brincadeiras ou sutilezas, essas agdes tém

impactos cumulativos, promovendo sentimentos de inadequagdo, ansiedade e desmotivacao,
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interferindo no rendimento académico e na permanéncia dos estudantes, especialmente aqueles
pertencentes a minorias sociais (Silva; Powell, 2016; Solérzano et al., 2000; Silva, 2016).

A literatura evidencia duas perspectivas principais para compreender essas microagressoes: a
interpessoal e a intrapessoal (Silva et al, 2023). A perspectiva interpessoal foca nas relagdes
professor(a)-estudante e estudante-estudante, manifestando-se em corregdes rigidas, comentarios
depreciativos ou puni¢des relacionadas ao desempenho, além da perpetuacdo de discursos que
reforgam supostas capacidades inatas. J& a perspectiva intrapessoal envolve o impacto dessas
experiéncias na relagdo do estudante com o conteudo matematico, desencadeando sentimentos de
insuficiéncia, ndo pertencimento, procrastinagdo e evasao. Nesse sentido, a postura e as concepgdes
dos professores sdo determinantes, pois podem reproduzir ou mitigar sentimentos negativos,
refletindo suas proprias experiéncias e desafios com a Matematica (Carmo ef al., 2024).

Além disso, a aversdo a Matematica, caracterizada por ansiedade, procrastinagcdo e
microagressoes, cria um ciclo de afastamento da disciplina, prejudicando a autonomia e a confianga
dos estudantes (Carmo et al., 2024). Essas experiéncias negativas nao apenas influenciam a relagao
com o conteudo matematico, mas também podem refletir na escolha profissional e no
desenvolvimento de futuras praticas docentes. Os professores, ao reproduzirem experiéncias
negativas ou praticas de ensino rigidas, contribuem para a manuten¢do de esteredtipos e reforco de
preconceitos, destacando a importancia de politicas educativas, formacao docente e intervencdes que
promovam equidade, inclusdo e valorizacdo do conhecimento de todos os estudantes.

Apesar do crescente interesse, ainda sdo poucos os estudos nacionais que investigam
sistematicamente as microagressoes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de Matemadtica (Santos;
Oliveira, 2025). As pesquisas existentes mostram que a temdtica ¢ multifacetada, envolvendo
dimensdes interpessoais, intrapessoais e institucionais, € que suas consequéncias extrapolam a sala
de aula, afetando a formagdo académica, emocional e profissional dos estudantes. Essa lacuna
evidencia a necessidade de aprofundamento tedrico e metodoldgico, bem como a construcdo de
estratégias pedagogicas que reduzam tais microagressdes, promovam a autonomia € incentivem um
engajamento positivo com a Matematica em todos os niveis de ensino.

Na subsec¢ao a seguir, o foco s@o as microagressdes relacionadas ao género e sexualidade, que

também sdo vivenciadas por estudantes no ensino superior.
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43 MICROAGRESSOES RELACIONADAS AO GENERO, A SEXUALIDADE E
INTERSECCIONALIDADE

Em Educa¢do Matematica, as pesquisas que abordam microagressdes, comumente discutem
sobre microagressdes raciais e relacionadas ao conteudo matematico (Santos; Oliveira, 2025).
Contudo, ¢ fundamental reconhecer que essas praticas sutis de discriminagdo nao se restringem a
essas dimensdes. Microagressdes também perpassam questdoes de género e sexualidade,
manifestando-se de forma verbal, ndo verbal ou comportamental, e afetando significativamente a
experiéncia académica, o engajamento e o senso de pertencimento de estudantes que ndo se
enquadram nos padrdes normativos de identidade ou orientagdo sexual.

Neste contexto, para Pierce (1995):

O mais grave dos mecanismos ofensivos dirigidos as vitimas de racismo e sexismo sao as
microagressdes. Estas consistem em humilhagdes e degradagdes sutis, aparentemente
indcuas, pré-conscientes ou inconscientes, muitas vezes expressas de forma cinética, mas
que também podem assumir manifestagdes verbais e/ou gestuais. Isoladamente, uma
microagressao pode parecer inofensiva, porém a carga cumulativa de uma vida marcada por
essas experiéncias pode, teoricamente, contribuir para reduzir a expectativa de vida,
aumentar a morbidade e enfraquecer a autoconfianga (Pierce, 1995, p. 281, tradugdo nossa).

No ensino superior, essas vivéncias ndo se restringem apenas a interagdo professor(a)-
estudante, mas também emergem nas relagdes entre estudantes. Elementos como raga, género,
sexualidade e dominio de conhecimentos matematicos ndo atuam como categorias isoladas ou
mutuamente excludentes. Pelo contrario, interagem e se sobrepdem, manifestando-se de forma
integrada e influenciando diretamente as experiéncias académicas e sociais dos estudantes (Collins;
Bilge, 2021). Dessa maneira, microagressoes de género e sexualidade ndo podem ser analisadas de
forma isolada, pois suas repercussdes estdo conectadas a outros marcadores sociais e as praticas
institucionais da educa¢cao matematica.

Nas Ciéncias Exatas, tais microagressoes relacionadas a género e sexualidade se revelam
particularmente relevantes, pois estudantes podem ser constantemente avaliados por padrdes que
naturalizam a presenga masculina e marginalizam outras identidades de género ou orientagdes
sexuais, criando barreiras sutis a participacao plena. Assim, as microagressoes de género, no contexto
universitario, reforgam o impacto das microinvalidagdes as mulheres e pessoas pertencentes a géneros
dissidentes (Silva et al., 2023).

Além disso, a presenga dessas microagressdes nas Ciéncias Exatas contribui para a construgao
de um ambiente académico hierarquizado, no qual identidades de género e orientagdes sexuais nao
conformes enfrentam constante vigilancia e questionamento de suas capacidades. As consequéncias

vao além da autoestima e do pertencimento, pois elas afetam a participagdo em projetos e grupos de
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estudo, e podem influenciar escolhas académicas e profissionais futuras. Compreender essas
dindmicas €, portanto, essencial para criar estratégias pedagogicas € institucionais que promovam
equidade, inclusao e valorizagao da diversidade no ensino das Ciéncias Exatas.

Para Silva e Powell (2016), ainda que haja um numero expressivo de pesquisas que abordem
questoes relacionadas ao racismo e ao sexismo, ha pouca discussao sobre aspectos especificos, como
as microagressoes relacionadas ao género. Em cursos com um maior nimero de estudantes do sexo
masculino, os efeitos das microagressoes de género sao ainda mais marcantes, como € o caso da area
de Ciéncias Exatas (Camacho; Lord, 2011).

Para Soloérzano et al. (2000), os estudantes pertecentes a grupos sub-representados precisam
lidar com diferentes estere6tipos no ensino superior, que perpetuam as microagressdes € impactam
diretamente a permanéncia e o progresso académico de diferentes grupos durante a graduacdo. No
caso das microagressdes de género, atitudes sutis e ndo sutis colocam a prova a capacidade das
mulheres em relagdo a uma determinada area do conhecimento, a inteligéncia, a disponibilidade de
tempo para os estudos, entre outros fatores. Em casos mais graves, essas e outras formas de
microagressoes resultam no abandono das aulas, na desisténcia de disciplinas, em mudanga de curso,
ou ainda, no abandono completo da universidade, sem retorno posterior (Solorzano et al., 2000).

Em nossa concepcgdo, a valorizagao de homens no contexto da Matematica e nas Ciéncias
Exatas refletem o machismo estrutural, marcante na sociedade e, consequentemente, em espagos
universitarios. O machismo estrutural pode ser compreendido como um sistema social que confere
privilégios aos homens, consolidando relagdes de poder desiguais e instituindo uma hierarquia de
género que relega mulheres e minorias a posi¢des de subordinagao (Brito, 2024).

Para Brito (2024, p. 3):

Uma das formas mais sutis e insidiosas do machismo estrutural arraigado se manifesta por
meio de microagressoes, que sdo comportamentos ou comentarios que, embora muitas
vezes ndo intencionados ou nio percebidos como prejudiciais, reproduzem e reforcam
estereotipos de género, sobrepondo o masculino ao feminino.

Estudos recentes apontam que microagressdes € preconceitos relacionados ao género, a
orientagdo sexual e a identidade de género ocorrem em diferentes contextos institucionais e sociais,
como ambientes de trabalho e espacos publicos, afetando a experiéncia, o engajamento e o senso de
pertencimento de individuos pertencentes a grupos sub-representados (Paula; Sant’ana, 2022;
Miziara, 2023; Brito, 2024; Machado; Ferraz, 2024; Zarife; Ribeiro, 2023; Silva; Viecili, 2022).

Além disso, pesquisas que abordam a intersecdo entre género e raca evidenciam que essas

formas de discriminag¢do nao atuam isoladamente, mas se combinam, criando barreiras estruturais
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complexas que limitam oportunidades académicas e profissionais, reforcando desigualdades
histdricas e sociais (Martins; Lima; Santos, 2020; Mizael, 2024).

Apesar dos avangos nas investigacdes sobre microagressoes de género e sexualidade, no campo
da Educac¢ao Matematica esses estudos ainda sdo incipientes (Santos; Oliveira, 2025). Isso evidencia
a necessidade de ampliar essas discussdes, de modo a compreender melhor os desafios enfrentados
por estudantes sub-representados em Ciéncias Exatas e a subsidiar estratégias pedagogicas e
institucionais que promovam equidade e inclusao.

A perspectiva interseccional permite compreender que as experiéncias de microagressao nao
podem ser analisadas de maneira fragmentada, isolando fatores como género, raga ou orientacao
sexual. Como ressaltam Crenshaw (1989), Collins (2000) e Collins e Bilge (2021), individuos
situados em multiplas categorias sociais marginalizadas vivenciam formas combinadas de opressao,
que se manifestam de maneiras complexas e interligadas. Nesse sentido, a experiéncia de estudantes
em Ciéncias Exatas ndo se explica apenas por uma dimensdo isolada, mas pelo cruzamento de
marcadores sociais, como género, raca, classe social e sexualidade.

A partir dessa lente, Akotirene (2018) observa que a exclusdo de mulheres negras nas areas de
Ciéncias Exatas resulta da sobreposi¢ao de barreiras estruturais e historicas, que incluem preconceitos
de género e raciais, além de condigdes socioecondmicas desiguais. Esse cenario evidencia que
microagressoes de género e sexualidade ndo atuam isoladamente, mas se intensificam quando se
combinam com outras formas de desigualdade social.

Collins e Bilge (2021) argumentam que a interseccionalidade funciona como uma ferramenta
analitica para identificar padrdoes complexos de exclusdo e discriminagdo, permitindo compreender
como relacdes institucionais, culturais e sociais se articulam para limitar oportunidades. No contexto
universitario, o uso dessa perspectiva revela que a baixa representatividade de estudantes de grupos
sub-representados ndo se trata apenas de numeros, mas de estruturas que moldam experiéncias de
pertencimento, reconhecimento e desenvolvimento académico. A andlise interseccional, portanto,
contribui para pensar estratégias pedagodgicas e institucionais que ndo apenas reconhecam a
diversidade, mas que também enfrentem as multiplas formas de opressdo presentes no ensino das
Ciéncias Exatas.

Ao falar sobre as microagressdes de género e sexualidade, ¢ importante destacar que outros
estudos podem abordar as violéncias sofridas por diferentes grupos sub-representados utilizando
outros termos ¢ lentes tedricas. Isso significa dizer que ha pesquisas em Educagcdo Matemadtica que

abordam género e sexualidade, ainda que ndo mencionem as microagressoes.
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Segundo Silva e Esquincalha (2024), o campo de estudos de género e sexualidades em
Educacdo Matematica no pais tem sido consolidade de modo gradual, a partir de transformagdes
sociais que impactam o contexto educacional e pela necessidade de responder as demandas de
inclusdo e diversidade. A literatura evidencia que género e sexualidade sdo categorias socialmente e
culturalmente construidas, situadas historicamente, e que a Educacdo Matematica tradicional, ao se
apresentar como neutra, reforca desigualdades e exclusdes, limitando o acesso de corpos dissidentes
as Ciéncias Exatas. Para os autores, os indicios de consolidagdao do campo se manifestam, sobretudo,
em eventos académicos, que criam espagos de didlogo sobre género e sexualidade, promovendo a
construgio de redes de pesquisa'? e intercdmbio de saberes (Esquincalha, 2022; Esquincalha, 2024).
Pesquisas recentes destacam a emergéncia de estudos focados em mulheres na Matematica e na
comunidade LGBTQIAPN+ (Barros, 2021), que atuam na formacao de professores e na divulgacao
cientifica, oferecendo recursos pedagogicos e fomentando discussdes sobre identidades,

Como existem e persistem marcadores sociais da diferenga na educagao e, especificamente, nas
aulas de matematica, torna-se fundamental que questdes relacionadas a género e sexualidade sejam
discutidas de maneira critica e sistematica. Esses marcadores ndo apenas definem identidades, mas
também, moldam relagdes de poder e expectativas dentro do ambiente escolar, influenciando o acesso
ao conhecimento e o senso de pertencimento dos estudantes.

Além disso, a invisibilidade ou a marginalizacao de identidades LGBTQIAPN+ no curriculo e
na pratica docente pode aprofundar sentimentos de isolamento, contribuindo para a evasdo e
desmotivacdo. Assim, essas questdes, quando entrelagadas, produzem experiéncias complexas de
exclusdo no espago educacional, afetando tanto o desenvolvimento académico quanto o bem-estar
emocional dos estudantes, seja nas escolas de ensino basico ou nas universidades (Guse; Esquincalha;
Silva, 2023; Barros, 2021).

As microagressdes de género e sexualidade na Educacdo Matemadtica, portanto, revelam
barreiras que afetam o pertencimento e trajetoria académica de estudantes pertencentes a grupos sub-
representados no ensino superior, refletindo padrdes historicos e institucionais que privilegiam
identidades masculinas. A perspectiva interseccional evidencia que essas experiéncias nao ocorrem
isoladamente, mas na sobreposicdo de marcadores sociais como género, raca € orientagdo sexual,
mostrando que a sub-representacdo em Ciéncias Exatas estd ligada a estruturas que moldam

oportunidades e reconhecimento.

12 Em relagdo aos estudos de género e sexualidade em Educacio Matematica, observa-se a atuagdo do Grupo de Pesquisa
e Extensdo em Estudos de Género e Sexualidades em Educacdo Matematica — MatematiQueer, da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ).
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A secdo seguinte abordara o PIBID enquanto politica publica, analisando seu papel na formagao

de professores e na construgao de praticas pedagdgicas que valorizem e fortalegam a formacao inicial.

4.4 O PIBID ENQUANTO POLITICA PUBLICA NO ENSINO SUPERIOR

Ao refletir sobre a formagdo de professores no Brasil e considerando o contexto das
licenciaturas, torna-se imprescindivel analisar o papel das politicas publicas voltadas a valorizacao e
a permanéncia dos estudantes nesses cursos, principalmente em instituigdes publicas. O percurso
formativo de licenciandos enfrenta desafios historicos relacionados a precariedade econdmica, a
evasdo e a desvalorizacdo da carreira docente, especialmente em areas como a Matematica, que
historicamente registram altos indices de abandono e evasdo (Bittar et al., 2012). Nesse sentido,
programas como o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) e a Residéncia
Pedagogica configuram-se como estratégias relevantes de apoio a formacao inicial de professores, ao
articularem bolsas financeiras e acompanhamento pedagogico, fortalecendo a integragdo entre
universidade e escolas publicas e incentivando a docéncia. Esses programas, embora distintos em
concepgdo e implementagdo, compartilham o objetivo de aproximar os licenciandos da realidade da
educagdo basica, promovendo experiéncias formativas que articulam teoria e pratica desde os
primeiros periodos do curso (CAPES, 2022).

O PIBID, implementado em 2007, representou um marco no campo da formacao docente, ao
criar oportunidades para que estudantes de licenciatura participassem ativamente da rotina escolar
desde o inicio da graduagdo. Essa aproximacao permite que os futuros professores experimentem, de
forma concreta, os desafios do cotidiano escolar, desenvolvendo competéncias pedagogicas,
capacidade de planejamento e reflexdo critica sobre as praticas docentes. Além disso, o programa
oferece bolsas que contribuem para a permanéncia académica, ao aliviar pressdes socioecondmicas
enfrentadas por estudantes provenientes de contextos vulneraveis. Embora o PIBID ndo se configure
como uma politica de a¢do afirmativa, ele atua em sinergia com principios de equidade, beneficiando,
em particular, aqueles que ingressam em cursos de licenciatura em condi¢des de desvantagem social
ou econdmica. Dessa forma, contribui para reduzir desigualdades na formagdao de professores,
fortalecendo a permanéncia e o engajamento de estudantes que poderiam ser mais vulneraveis a
evasao (CAPES, 2022).

Para além de seu papel institucional, o PIBID se caracteriza como um espago formativo que
contrapde perspectivas tecnicistas e neoliberais de gestao educacional. Conforme argumenta Molina

(2021), o programa promove um encontro formativo entre professores da educacao basica, docentes
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das institui¢des formadoras e licenciandos, sustentado pela valorizagdo da autonomia docente e pela
compreensdo da formagdo como processo coletivo e socialmente comprometido. Nessa perspectiva,
o ensino ¢ compreendido como um ato essencialmente reflexivo e critico, no qual ensinar implica
pensar e provocar o pensamento do outro, articulando teoria, pratica € compromisso ¢ético-politico
com a transformagao social, conforme destaca Imbernén (2011).

A Residéncia Pedagogica, instituida em 2018 como acdo complementar ao PIBID,
intensificava a imersdao dos licenciandos nos contextos escolares, permitindo maior contato com
rotinas e desafios do exercicio profissional. Enquanto o PIBID promove a aproximagao inicial e
gradual da escola, a Residéncia Pedagdgica priorizava a vivéncia imersiva, consolidando
aprendizagens tedricas em experiéncias praticas mais prolongadas. Ambas as iniciativas
desempenham papéis centrais para a constru¢do da identidade docente, ao fomentar interagdes
sistematicas entre licenciandos, professores da rede bésica e docentes universitarios. Esse didlogo
favorece a troca de experiéncias, o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas e a compreensdo das
necessidades e especificidades da educacdo basica, contribuindo nao apenas para a formacao de
professores mais preparados, mas também para o fortalecimento da educagao publica.

Do ponto de vista epistemologico, o PIBID contribui de forma significativa para a constituicao
dos saberes docentes. De acordo com Tardif (2002), o professor deve dominar os conhecimentos
especificos de sua area e os curriculos escolares, mas também desenvolver um saber pratico,
construido a partir da reflexao critica sobre suas proprias experiéncias. As atividades desenvolvidas
no ambito do PIBID favorecem justamente essa articulagdo entre saberes disciplinares, curriculares e
experienciais, permitindo que os licenciandos compreendam a docéncia como uma pratica complexa,
situada e historicamente construida.

No contexto das licenciaturas em Matematica, as experiéncias desenvolvidas no ambito do
PIBID evidenciam o potencial do programa para ressignificar a relagao dos estudantes com a docéncia
e com o proprio conhecimento matematico. Estudos apresentados em subprojetos do PIBID
Matematica indicam que a participacao dos licenciandos em atividades pedagogicas contextualizadas,
no planejamento coletivo e na elaboracao de materiais didaticos contribui para o desenvolvimento de
praticas mais significativas e para a reflexdo sobre as dificuldades de aprendizagem dos estudantes
da educagdo bésica (Molina, 2021; Mendes, 2013). Essas experiéncias reforcam o carater formativo
do programa, ao possibilitar que os futuros professores construam conhecimentos pedagogicos a

partir da realidade concreta da escola publica.
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Nos ultimos anos, o PIBID passou por reestruturagdes nos editais da CAPES, mantendo seus
pilares formativos, mas incorporando ajustes que o alinham as diretrizes curriculares e as politicas
educacionais vigentes. Ja o programa Residéncia Pedagogica foi descontinuado. Ainda assim, o
PIBID reafirma a centralidade das escolas publicas na formagao docente e promove uma aproximagao
critica e contextualizada com a realidade educacional. Essa reconfiguragao reflete a preocupagdo em
atualizar o programa as demandas contemporaneas do ensino, preservando, a0 mesmo tempo, seu
carater estratégico de incentivo a docéncia e de suporte a permanéncia estudantil. A experiéncia no
PIBID contribui ainda para o fortalecimento do vinculo do futuro professor com a carreira docente,
aspecto fundamental em um cenério de crescente desvalorizacio da profissdo no Brasil.

O PIBID, portanto, cumpre uma fungao estratégica de politica ptblica, ainda que nao restrinja
0 acesso a grupos especificos. Ao oferecer bolsas financeiras e acompanhamento pedagogico, cria
condi¢des mais equitativas para que estudantes de diferentes origens socioecondmicas permanecam
nos cursos de licenciatura, conciliando estudos e pratica docente. E importante destacar que, embora
ndo seja uma politica de cotas, o programa complementa acdes afirmativas no ensino superior,
contribuindo para a inclusao de estudantes que tradicionalmente enfrentam barreiras de acesso e
permanéncia nesse nivel de ensino. Nesse sentido, pode-se afirmar que o PIBID atua de forma indireta
como instrumento de equidade educacional, ao reduzir desigualdades e fortalecer a formacao de
professores capazes de atuar em contextos diversos e desafiadores.

Além do PIBID e da Residéncia Pedagdgica, outras iniciativas recentes, como o Pé-de-Meia
Licenciatura, reforcam a estratégia de apoiar e incentivar estudantes no ingresso € na permanéncia
em cursos de licenciatura. Instituido pelo Programa Mais Professores para o Brasil (Decreto n°
12.358/2025), o programa busca atrair estudantes com desempenho elevado no ENEM, oferecer
bolsas e incentivos financeiros, estimular a escolha pela docéncia e reduzir a evasdo nas licenciaturas.
No entanto, apresenta limitagdes importantes, como a exigéncia de alto desempenho académico e a
impossibilidade de acumulacdo com outras bolsas, incluindo o PIBID, o que restringe seu alcance
entre estudantes em situagdo de maior vulnerabilidade socioecondmica. Esses aspectos evidenciam
que, embora relevantes, as politicas publicas voltadas a formagao de professores nao sao suficientes,
de forma isolada, para enfrentar os desafios estruturais da carreira docente.

De fato, a valoriza¢ao da docéncia no Brasil vai além da formagao inicial e do apoio financeiro
durante o curso superior. E fundamental considerar politicas que garantam condi¢des dignas de
trabalho, remuneracdo adequada, cumprimento do piso salarial nacional, revisao dos planos de

carreira e valoriza¢do profissional continua. Em Minas Gerais, por exemplo, um professor da rede
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estadual recebe cerca de R$ 3.000,00 por um cargo de 24 horas semanais, sendo que a progressao na
carreira por titulacdo ocorre apenas apds longos periodos de servigo, o que evidencia o descompasso
entre formacdo, experiéncia e reconhecimento profissional. O descumprimento de direitos, a
sobrecarga de tarefas, o adoecimento fisico e mental, a violéncia simbolica e a falta de
reconhecimento social constituem barreiras estruturais que limitam o impacto de programas como o
PIBID quando considerados de forma isolada (Locatelli; Diniz-Pereira, 2019).

Portanto, o PIBID deve ser compreendido como uma politica publica estratégica, que
contribui de forma significativa para a formagao inicial de professores, para a promocao da equidade
educacional e para o fortalecimento da carreira docente, especialmente em contextos de
vulnerabilidade socioecondmica. Sua acdo se articula a outras politicas publicas e programas de
incentivo, mas evidencia que o enfrentamento das desigualdades na formagdo docente requer
intervengdes integradas e continuas, que contemplem ndo apenas o ingresso e a permanéncia dos
licenciandos na universidade, mas também condi¢des dignas de trabalho, valorizagao profissional e
reconhecimento social.

Assim, ao refletir sobre a trajetdria dos programas voltados a formacdo de professores,
percebe-se que o PIBID, em especial, articula teoria, pratica e suporte material de forma inovadora e
estruturante. Ele contribui para que licenciandos, especialmente em areas criticas como a Matematica,
desenvolvam competéncias pedagdgicas, fortalecam sua identidade profissional e se engajem de
maneira mais efetiva na carreira docente. Mesmo diante das limitagdes estruturais da profissao, a
implementagdo de politicas como o PIBID demonstra que ¢ possivel criar estratégias de equidade e
valorizagdo da docéncia, promovendo impactos positivos na formacdo inicial e na qualidade da
educacao basica brasileira.

Na proxima secao, abordamos 0 acesso € a permanéncia no ensino superior, considerando
aspectos relacionados aos tensionamentos vivenciados pelos estudantes nesse nivel de ensino e os

fatores que podem contribuir para sua permanéncia e sucesso académico.
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5. ACESSO E PERMANENCIA NO ENSINO SUPERIOR: FATORES E
TENSIONAMENTOS

O acesso ¢ a permanéncia de estudantes no sistema educacional sdo abordados em diferentes
documentos oficiais. Na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao (LDB) (BRASIL, 1996, s.p.), por
exemplo, o artigo 3° estabelece, em seu primeiro inciso que o ensino sera ministrado com base no
principio da “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”. No ensino superior, ¢
possivel refletir sobre a continuidade dos estudos e possibilidades de acesso e permanéncia.

Para isso, abordaremos a integracao social e a integracao académica, conceitos diretamente
relacionados ao enquadramento teérico adotado e presentes na literatura sobre permanéncia estudantil
e evasdo, como Vincent Tinto e outros autores que dialogam com sua teoria. Compreendemos que ao
utilizar esses termos realizamos uma escolha tedrica, que renuncia a outros termos, como a inclusao,
por exemplo. Isso porque o termo inclusdao ¢ mais amplamente associado a politicas institucionais
voltadas a corrigir desigualdades historicas e assegurar o ingresso ¢ a permanéncia formal no ensino
superior, configurando-se, como um conceito amplo, de carater politico € normativo.

J4 a nocdo de integragdo enfatiza os processos vivenciados pelos estudantes no cotidiano
universitario. Nessa perspectiva, ndo se trata apenas de estar incluido formalmente em um curso, mas
de estabelecer vinculos efetivos tanto com as praticas académicas (disciplinas, metodologias,
desempenho, relacdo com professores € com a comunidade académica) quanto com os aspectos
sociais (relagdes interpessoais, sentimento de pertencimento, participagio em atividades). E nesse
processo de integracdo que se encontram alguns possiveis fatores e tensionamentos que podem
auxiliar na compreensao sobre o €xito no ensino superior € o abandono estudantil.

Assim, nessa se¢do, abordamos a integracao social, a integragdo académica e a integracao

versus evasao.

5.1 INTEGRACAO SOCIAL

A permanéncia dos estudantes na universidade pode ser diretamente afetada por diversos
aspectos, incluindo fatores que impulsionam essa continuidade e a conclusdo do curso, mas também,
tensionamentos, que podem impactar na decisdo pelo trancamento, evasdo ou desisténcia durante a
graduacdo. Nesta direcdo, sdo diversas as pesquisas que destacam o nivel de integracdao social e
académica como importante fator para a permanéncia na universidade (Teixeira; Castro; Zoltowski,

2012; Tinto, 2003, Silva, 2016a). A produ¢do académica sobre essa tematica ¢ predominantemente
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norte-americana, regido em que as politicas de acdes afirmativas e aspectos relacionados a integracao
sdo discutidos ha algumas décadas. No Brasil, embora haja um nimero crescente de pesquisas nessa
tematica, ainda sdo poucos, ¢ eles se apoiam teoricamente na contribuicdo de outros autores,
principalmente estadunidenses.

Em sintese, a integracdo social pode ser entendida como um processo no qual os individuos
interagem ativamente, estabelecendo relacionamentos significativos com seus pares € com a
comunidade universitaria, com respeito mutuo as normas, valores e praticas sociais (Pascarella;
Terenzini, 1983). Ainda, a integragao social ocorre na medida em que o estudante estabelece relagdes
marcadas por processos de comunicagao eficazes, apoio social e um sentimento de pertencimento ao
grupo (Tinto, 1975; 2012).

Para Silva (2016a), a integracdo social dos estudantes pode ser beneficiada pela participacao
em projetos de extensdo universitaria, em organizagdes ¢Etnico-raciais, ou ainda, pelo
compartilhamento de moradia com colegas de curso ou de area correlata. A integracdo social,
ademais, reflete na confianca, autoestima e intencdo do estudante em prosseguir no curso de
graduacgdo, sendo importante para sua sobrevivéncia académica (Silva, 2016a).

A estruturacdo da universidade ¢ diferente da escola, sendo importante a criagdo de novos
vinculos e da formagdo de diferentes redes de contato e apoio. Para Clark (2005), até que se
estabelegam novos vinculos, o estudante precisa lidar com a realidade universitaria com suas proprias
estratégias e recursos. Assim, ao se deparar com a realidade académica, sdo os vinculos anteriores ao
ingresso que vao auxiliar o estudante no enfrentamento de obstaculos durante o inicio da graduagao.
Segundo Brower (1992), a permanéncia na universidade tende a ser maior quando, no primeiro
semestre letivo, os estudantes dedicam mais as atividades académicas e, no segundo semestre letivo,
focam mais em atividades sociais.

Para Soares et al. (2006), diferentemente da educagio basica, o ensino superior se apresenta
cOmo um espago em que se espera maiores niveis de iniciativa e independéncia dos estudantes. Além
disso, sdo exigidas novas estratégias de estudo, uma melhoria na gestdo do tempo e na autonomia.
Certamente, esta ndo ¢ uma tarefa facil, haja vista os desafios de adaptacao dos estudantes a nova
realidade, bem como a inexisténcia, em diversos casos, de uma formagao integral durante a educacao
basica.

Neste contexto, surgem estratégias individuais ou coletivas como iniciativas dos estudantes
na busca pela constru¢do de um espaco seguro e que favoreca a permanéncia no ensino superior. Em

geral, comecam a surgir redes de apoio a partir da interacdo com outros estudantes e com o0s
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professores de graduacdo, impactando diretamente na integracdo social e académica (Pascarella;
Terenzini, 2005). E essas estratégias, ademais, favorecem o enfrentamento das mudancas
relacionadas a transi¢ao entre a escola e o ensino superior, que € um momento marcado, muitas vezes,
pela separacao da familia, mudanca de casa ou cidade, distanciamento dos amigos, além da cobranca
por decidir o que pretende fazer da vida, dentre outros fatores (Pascarella; Terenzini, 2005).

Além de estabelecer novos contatos no meio académico, ha outras estratégias, como € o caso
do envolvimento em atividades extraclasse durante a graduacao. Diversos estudantes participam de
atividades ndo curriculares, dentro e fora da universidade, que permitem ampliar as redes de amizade
e apoio e que podem estar ligadas a saude, bem-estar, autoconhecimento, atuagdo profissional, etc.
No caso da UNIFAL-MG, tem sido comum a adesdo dos estudantes as atividades extraclasse, como
a atlética estudantil, estagio, atividades culturais (dancga, musica e arte), projetos de ensino (PIBID,
Residéncia Pedagdgica, PET), dentre outros (Lopes, 2022a).

Em especial, no caso de estudantes negros, surge a necessidade de enfrentamento do racismo
e da invisibilidade na universidade. Para eles, ndo bastam apenas as atividades extraclasse mais
comuns como estratégia, sdo necessarias outras iniciativas. Nesta perspectiva, Ong, Smith e Ko
(2018), destacam a importancia da criagao de “contraespagos”, que sdo locais em que os estudantes
procuram um clima racial positivo. Neste caso, enquanto um outro tipo de atividade extraclasse, os
contraespagos se tornam ambientes seguros € acolhedores em que os estudantes podem dialogar e
criar estratégias de enfrentamento as diferentes formas de racismo, seja ele explicito ou as
microagressoes raciais.

De modo geral, os estudantes pertencentes a grupos sub-representados vivenciam maiores
obstaculos para sua integracdo social e senso de pertencimento a universidade. H4 uma dificuldade
maior na constru¢ao de vinculos com os colegas e na formag¢ao de uma rede de apoio (Sousa; Bardagi,
Nunes, 2013). E isso ndo ¢ reflexo do comportamento destes estudantes, mas sim, da estrutura
universitaria, em geral, que ha poucas décadas ndo possuia uma diversidade social e racial nos cursos
de diferentes areas do conhecimento.

Em suma, a adaptacdo ao curso de graduagdo e a universidade, requerem uma integragao
social consistente, em que os estudantes se envolvam diretamente com os seus pares, criando e
mantendo novas relacdes interpessoais (Pascarella; Terenzini, 1983). Para que isso se torne efetivo,
ressalta-se a importancia de que a universidade ofereca atividades extraclasse, grupos e associagdes

estudantis, mentorias e espacos de convivéncia, dentre outros. Isso porque, por meio destas acdes, 0s
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estudantes podem interagir, compartilhar experiéncias, conhecer e dialogar com estudantes de
diferentes cursos, inclusive mantendo contato com seus veteranos de curso € outros ingressantes.
Para Tinto (2003), a universidade pode impactar positivamente a integracdo social e
académica ao fornecer suporte ao estudante, com retorno e avaliagao do desempenho, além de motivar
a aprendizagem e promover o senso de pertencimento, fortalecendo o vinculo com a instituicao e seus

membros, dentre outros fatores.

5.2 INTEGRACAO ACADEMICA

Conforme mencionado, a integragdo académica, em articulagdo com a integragao social, pode
favorecer diretamente a permanéncia dos estudantes no ensino superior. A integragdo académica esta
relacionada as afiliacdes estabelecidas com o ambiente académico e ao modo como os estudantes
interagem e se vinculam academicamente com o corpo docente do curso e da universidade, com os
seus colegas universitarios e com a equipe pedagogica da institui¢do de ensino (Chapman; Pascarella,
1983).

Na prética universitaria, a integracao académica tem sido mais valorizada pelas universidades
quando comparada a integracdo social (Solorzano; Ceja; Yosso, 2000), ainda que ambas sejam
fundamentais para o éxito dos estudantes.

Para Hrabowski et al. (2002), a integragdo académica, aliada a integragdo social, sdo
importantes para o progresso dos estudantes na area de Ciéncias Exatas. Para Tinto (1975), a
permanéncia do estudante resulta do sucesso obtido em sua integracdo a partir das experiéncias
vivenciadas no decorrer de sua trajetoria académica, sendo essas experiéncias decisivas para seu
sentimento de pertencimento e motivacao para continuar na universidade.

Nao obstante, muitos estudos tém se preocupado em discutir aspectos que contribuem e
intervém na permanéncia de estudantes tradicionalmente sub-representados na universidade, como
aqueles que pertencem a grupos racialmente e/ou etnicamente minoritarios, sao oriundos de contextos
socioecondmicos vulneraveis ou que integram a primeira geracao de suas familias a ingressar no
ensino superior. Tais estudos analisam estratégias formais e informais de sobrevivéncia material e
académica no campus, além de praticas institucionais que impactam em seu progresso universitario
(Santos, 2009; Solérzano; Ceja; Yosso, 2000; Terenzini et al., 1994).

Quanto a este ultimo topico, algumas pesquisas discutem, especialmente, especificidades de

cursos superiores da area de exatas, corroborando argumentos referentes a importancia da integracao
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social e académica, mas também apontando desafios particulares associados as exigéncias cognitivas
e a rigidez curricular tipicas da area (Foltz; Gannon; Kirschmann, 2014).

Alguns aspectos, como o desempenho académico, a participagdo em programas de ensino e
projetos de pesquisa, podem viabilizar a integracdo académica (Silva, 2016a). Foltz, Gannon e
Kirschmann (2014) e Silva (2019) destacam que o envolvimento dos estudantes em tais programas ¢
um fator determinante para o progresso académico, além da permanéncia na universidade. Esses
espacos proporcionam apoio académico, oportunidades de aprendizagem colaborativa e o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao percurso universitario. E, ainda que a integracao
social se apresente como relevante para a formagao, com influéncia direta na autoestima e confianca
dos estudantes, ha uma tendéncia de que as universidades valorizem mais a integragdo académica em
detrimento da integracao social (Silva, 2016a).

Silva (2016a) aponta algumas possiveis contribuigdes da educacdo matematica para a
integracao académica de estudantes cotistas, como os cursos de nivelamento, disciplinas de bases ou
fundamentos, a iniciacdo cientifica, as monitorias académicas, entre outras agdoes. Ainda que essas
estratégias sejam importantes, os cursos de nivelamento ndo devem ser excludentes ou separados por
“nivel de conhecimento matematico”, por exemplo. A ideia central deve se concentrar em revisar
contetidos de matematica basica, promovendo a equidade no acesso ao conteudo e a confianga dos
estudantes em sua propria capacidade de aprendizagem, e ndo uma espécie de segregagao entre eles.

Ja o estudo de Vasconcelos e Galhardo (2016) apresenta o caso da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), que, além das iniciativas ja adotadas em outras instituicdes de Ensino Superior,
possui bolsas de apoio académico, moradias estudantis e outros subsidios que favorecem a integragao
académica e a permanéncia dos beneficiarios de agdes afirmativas na universidade.

Isso se relaciona a ideia de que a integragdo académica ¢ mais valorizada que a integragao
social no &mbito universitario (Osti et al., 2020). No estudo de Osti ef al. (2020), ademais, na area de
Ciéncias Exatas os professores foram apontados como mais distantes dos discentes, sendo este um
fator que afeta negativamente o desempenho académico nesta drea do conhecimento. Esse
distanciamento contribui para o sentimento de isolamento dos estudantes, dificultando sua adaptacao
e sucesso na graduagdo. Nesse sentido, faz-se importante um maior contato dos docentes com 0s
estudantes da referida area, visto que a interacdo entre professor e estudante pode favorecer as
melhorias no desempenho académico e na satisfacdo académica.

A integragdo académica, ademais, ¢ impactada pelo nivel de participacao e atuacao do

estudante em diferentes projetos e programas (Silva, 2016a). Assim, a participagdo em projetos de
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pesquisa, monitorias académicas e projetos de ensino (PIBID, Residéncia Pedagogica, etc.), por
exemplo, pode viabilizar maiores niveis de integracdo académica.

Para Foltz, Gannon e Kirschmann (2014), o progresso académico dos estudantes de cursos de
Ciéncias Exatas estd intrinsecamente relacionado a integragdo académica. Em seu estudo, com
estudantes pertencentes a grupos sub-representados no ensino superior, os autores identificaram que
o suporte académico e os programas de tutoria e pesquisa influenciaram diretamente o progresso ¢ a
permanéncia na graduagao.

Além do apoio institucional, o convivio com os colegas desempenha um papel importante no
enfrentamento de dificuldades emocionais ¢ académicas. Este convivio favorece que os estudantes
encontrem suporte de seus colegas quando obstaculos impostos por problemas pessoais e familiares
surgem no cotidiano da universidade.

O contato positivo e significativo com o corpo docente constitui um dos principais fatores que
favorecem a integragdo académica e social dos estudantes no ensino superior, especialmente daqueles
pertencentes a grupos historicamente sub-representados. Silva (2016a) e Solérzano, Ceja e Yosso
(2000) apontam que tais interacdes podem funcionar como espagos de acolhimento simbolico e de
validacao cultural, promovendo a construcao de um sentimento de pertencimento institucional que
contrasta com as experiéncias de isolamento frequentemente vivenciadas por estudantes oriundos de
contextos sociais € educacionais marginalizados. Nesse sentido, a presenga de docentes sensiveis as
trajetorias, as identidades e as necessidades especificas desses estudantes pode ser decisiva para o
desempenho académico e, também, para a permanéncia na universidade.

Na area de Ciéncias Exatas, tradicionalmente marcada como um espacgo excludente e relagdes
mais impessoais, estudos como o de Foltz, Gannon e Kirschmann (2014) demonstram que o vinculo
professor-estudante tem papel determinante na permanéncia € no sucesso de grupos sub-
representados. Quando os estudantes percebem que seus professores se interessam por suas
aprendizagens, oferecem apoio fora do espago formal das aulas e demonstram disponibilidade para o
didlogo, constroem-se relagdes de confianca que impactam diretamente a autoconfianga e a
motivagao.

Essas relagdes de proximidade e reconhecimento podem se estabelecer em contextos formais,
como aulas, monitorias e orientacdes, ou em espagos informais, como conversas e trocas cotidianas
no ambiente universitario. Para Nora (1993), a integracdo académica ocorre a partir do
desenvolvimento de uma forte afiliagdio com o ambiente institucional, resultante de interacdes

positivas com professores, colegas e servidores. De modo semelhante, Tinto (1993) argumenta que a
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permanéncia estudantil depende da interacdo entre dimensdes académicas e sociais da vida
universitaria, e que a experiéncia de pertencimento ¢ construida nas relagdes interpessoais mediadas
pela docéncia.

Rendon (1994) amplia essa discussao ao introduzir o conceito de validation, entendendo que
o sucesso de estudantes de origem popular ou de primeira geragdo (P-Ger) depende de experiéncias
educativas que validem seus saberes e trajetorias. Quando os docentes reconhecem as capacidades
dos estudantes e os incentivam a participar ativamente da vida académica, contribuem para que se
percebam como sujeitos pertencentes ao espaco universitario. Para hooks (1994), o cuidado e a
empatia com os estudantes devem ser elementos presentes no contexto educacional, possibilitando
romper com légicas hierarquicas e excludentes presentes nesse cenario.

Nessa mesma dire¢do, Solorzano, Ceja e Yosso (2000) enfatizam a importancia da atuagdo do
professor como mediador do conhecimento, favorecendo a equidade no espago educacional. Para os
autores, a relagdo pedagdgica ndo se limita a transmissao de conteidos, mas se configura como espago
de constru¢do de identidades e de pertencimento. Além disso, outros esfor¢os favorecem a integracao
dos estudantes, contribuindo para a diminui¢cdo de taxas de evasdo, como a orientacao professor-
estudante, as tutorias, o aconselhamento académico e programas de aconselhamento (Silva, 2016a)

Portanto, as evidéncias sugerem que as interagdes positivas com o corpo docente constituem
um eixo central da permanéncia universitaria. Elas ndo apenas contribuem para o desempenho e a
motivacao dos estudantes, mas também para a constru¢do de uma cultura institucional mais inclusiva,
na qual o professor assume papel fundamental como agente de validacdo, reconhecimento e
transformagdo social. Em sintese, a docéncia que acolhe, escuta e legitima o outro ndo atua apenas
sobre o plano cognitivo, mas sobre o simbolico e o afetivo, produzindo condigdes reais para o €xito

académico e a equidade no ensino superior.

5.3 INTEGRACAO X EVASAO

Em seus estudos, Tinto (1975) propde um modelo que relaciona a integracdo social e
académica a possibilidade de abandono do ensino superior por parte dos estudantes. Para o autor, os
estudantes ingressantes possuem caracteristicas que podem leva-los a permanecer na graduacao, ou
ainda, desistir dela. O autor destaca atributos familiares, como o nivel socioecondmico e cultural,
aspectos individuais, tais como o sexo, raga e caracteristicas fisicas, a trajetdria escolar, incluindo

notas e desempenho em exames, e suas preferéncias pessoais, incluindo escolhas politicas, sociais e
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motivagdes proprias. Ou seja, as experiéncias que antecedem o acesso ao ensino superior, direta ou
indiretamente, afetam as chances de permanéncia e conclusio do curso de graduagdo (Tinto, 1975).

Os estudos de Tinto (1975, 1993) dialogam com as contribui¢des de Skovsmose (1994, 2014),
que aborda conceitos como o background e foreground dos estudantes. Para Skovsmose (2014), o
background se refere as experiéncias vivenciadas pelo sujeito em seu contexto cultural e social. O
autor destaca que ¢ uma constru¢do dindmica, que envolve tudo o que a pessoa ja viveu, englobando
inclusive os seus conhecimentos prévios. Inclui-se, assim, a bagagem cultural, social e histérica que
o individuo apresenta e traz para o seu aprendizado, impactando sua relagdo com o conteudo
matematico, com o meio académico e outros espagos. As experiéncias prévias forjam um pano de
fundo que influencia a forma como cada individuo interpreta a sua propria realidade e o mundo.

J& o foreground pode ser entendido como o que a pessoa acredita (ou v€) seu proprio futuro,
0 que pode vir a acontecer, para onde volta sua intencionalidade e como isso molda a maneira dela se
engajar em determinadas questdes. Isso abrange os seus desejos, sonhos, esperangas, medos,
obstaculos, etc. Envolve a percepcao individual sobre as oportunidades que o contexto social e
cultural lhe oferece, sendo diretamente relacionado a forma como ele interpreta a sociedade. Essa
perspectiva ¢ individual e unica, moldada por fatores como as experiéncias pessoais, os valores,
crencas e condi¢des externas que impactam a sua realidade (Skovsmose, 2014). Também se relaciona
as oportunidades advindas da situagdo social, as expectativas para o futuro e as preocupacdes €
esperangas que impactam na formacao do estudante (Skovsmose, 2004, 2014).

Para Biotto Filho (2014, p. 237), foreground é um conceito que pode ser entendido a partir de

duas dimensoes:

Uma dimensao ¢ externa, pois o contexto de um individuo pode fornecer a ele oportunidades,
possibilidades, obstaculos, barreiras, facilidades e desvantagens. Assim, foreground pode ser
entendido como sendo configurado pelo contexto de uma pessoa. Por outro lado, o conceito
de foreground também inclui uma dimens&o subjetiva. Nesse sentido, o foreground de uma
pessoa ¢ formado por meio de suas experiéncias e de como ela interpreta as possibilidades e
obstaculos presentes em seu contexto.

Com isso, a Educacdo Matematica deve se atentar ao background e ao foreground dos
estudantes, de modo a propiciar uma experiéncia de ensino e aprendizagem mais significativa e
contextualizada (Skovsmose, 1994). Em sintese, ¢ possivel compreender o contexto em que o
estudante se insere, focando em sua realidade e € crucial reconhecer as expectativas e projetos dos

estudantes, visando uma formacao integral.
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Para além dos fatores que antecedem o acesso, ou seja, que se relacionam ao background dos
estudantes, o contexto universitario impacta a permanéncia, por meio de estruturas formais ou ndo,
que englobam a integracao social e académica dos estudantes.

Segundo Tinto (1975), o modo como os estudantes estabelecem niveis de integragao social e
académica impacta positivamente ou negativamente na decisdo de persistir no curso superior. Em
conjunto, os niveis de integracao social e académica culminam no processo de integragdo, em que os
estudantes incorporam e compartilharam valores comuns ao grupo em que estdo inseridos, se
identificando e pertencendo a comunidade. Assim, € necessario que o estudante estabeleca vinculos
e redes de apoio positivos, motivando a permanecer e concluir sua graduagao.

Tinto (1987) compreende que ha diferentes comportamentos no ensino superior, que se
correlacionam a integra¢do social e académica. Em sintese, pode ocorrer o fracasso escolar, o
abandono, a desisténcia voluntaria, o afastamento temporario ¢ a transferéncia (interna ou externa).

Em sua teoria, o autor aborda trés estagios que podem culminar na integracao do estudante e
que, também, se relacionam a evasdo: (1) separacdo; (2) transi¢do e (3) incorporagdo. O ingresso a
universidade marca um momento de mudanga, em que o estudante transita entre duas comunidades
diferentes. Assim, a separa¢do ocorre com a mudanca no vinculo com a familia, que interrompe
habitos e padrdes anteriores, que podem favorecer o desenvolvimento de um maior senso de
pertencimento a nova comunidade, ou seja, a universidade. Nesta etapa ha, ainda, um desligamento
social relacionado ao ensino médio, etapa anterior ao curso de graduacao e que, comumente, € recente,
J& que um grande contingente de estudantes conclui esta etapa e ingressa no ano seguinte ao ensino
superior.

Ja a transi¢do ¢ o momento em que se torna necessario o enfrentamento de conflitos que
resultam da separacdo familiar. A universidade, de modo simbolico, exige que o estudante esteja
integrado a uma nova realidade, ainda desconhecida pelo estudante. Por fim, a incorporagdo ocorre
quando o estudante adquire os mecanismos necessarios para uma integragao total —social e académica
— ao meio académico, sendo um “novo individuo”. A incorporagdo, ademais, ocorre quando ha éxito
na integragao social e académica do estudante (Tinto, 1987).

O comprometimento dos estudantes e a decisdo em persistir no curso superior ¢ influenciado,
dentre outros fatores, por aspectos socioecondmicos. Ainda que haja a inten¢do em concluir o curso,
fatores externos podem comprometer o sonho de concluir o ensino superior. Além disso, os estudos
de Tinto (1975, 1987, 1993) e Skovsmose (1994, 2004, 2014) irdo subsidiar as discussdes sobre a

evasio no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG.
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Na proxima se¢do € apresentado o campo em que foi desenvolvida essa pesquisa, ou seja, a
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) e, mais especificamente, o curso de Licenciatura

em Matematica desta universidade.
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6. A UNIFAL-MG E O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

6.1 DE EFOA A UNIFAL-MG: UM BREVE HISTORICO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS (UNIFAL-MQ)

A Escola de Farméacia e Odontologia de Alfenas (EFOA), fundada em 3 de abril de 1914 ¢
reconhecida pela Lei n.° 657/1915 (Minas Gerais, 1915), ofertava inicialmente apenas dois cursos,
Farmacia e Odontologia, com estudantes de diversos estados do pais. Em 1960, a institui¢ao se tornou
federal, ampliando a oferta de cursos de graduacdo e o espaco de suas instalacdes na cidade de
Alfenas/MG.

Posteriormente, em 2001, a EFOA passou a ser denominada como Centro Universitario
Federal (EFOA/Ceufe), com cursos voltados para o trabalho especializado na area de Ciéncias da
Satde. Neste contexto, a institui¢do iniciou a oferta de cursos a distancia, principalmente a partir de
2004, por meio do Centro de Educagdo Aberta a Distancia (Cead), contemplando cursos de graduacao
e de especializagdo em diferentes areas do conhecimento.

Em 2005, com a Lei n.° 11.154/2005, a EFOA foi convertida em Universidade, assumindo o
nome de Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), o que ampliou a sua capacidade de
oferecer cursos de nivel superior, ainda com seis cursos de graduagdo. Através do Programa de
Reestruturagdo das Universidades Federais (REUNI), em 2007, a UNIFAL-MG continuou
expandindo, possibilitando a constru¢do de trés novos campi, em Alfenas, Varginha e Pogos de
Caldas, municipios localizados no sul do Estado de Minas Gerais. A adesdao ao REUNI possibilitou
a criagdo de 14 novos cursos e a contratagcao de pessoal para a universidade. Com aumento no nimero
de vagas e na oferta de cursos, a UNIFAL-MG comegou a ofertar cursos e mestrado e doutorado
(Corréa e Avelino, 2014). Em 2008, a UNIFAL-MG formou 246 estudantes, nimero que atingiu 847
formandos em 2014, ou seja, em seis anos, houve um aumento de 244% em relagcdo ao numero de
profissionais formados (Cafaveral e Sa, 2017).

Atualmente, a UNIFAL-MG se estrutura administrativamente em quatro unidades. Além do
campus sede, localizado no municipio de Alfenas, desde 2009 a UNIFAL-MG conta com dois campi
avancados, sendo um em Varginha e outro em Pogos de Caldas. Além disso, possui uma unidade
educacional localizada no bairro Santa Clara, em Alfenas. A universidade conta com 38 cursos de
graduacao, sendo 35 cursos presenciais e trés cursos a distancia (EAD), que abrangem as areas de
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e da Terra, e Ciéncias Biologicas e da Satde, sendo esta ultima

a area com maior reconhecimento nacional, haja vista a popularidade dos cursos desde a extinta
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EFOA. A UNIFAL-MG, ademais, oferta 29 cursos de pds-graduagdo, sendo 20 mestrados
académicos, quatro mestrados profissionais e seis doutorados académicos.

Para o ingresso em seus cursos de graduagao presenciais, a UNIFAL-MG, atualmente, utiliza
exclusivamente o Sistema de Selecao Unificada (SiSU), que utiliza a nota obtida pelo candidato no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Sao realizados dois processos seletivos anualmente, um
em cada semestre letivo. Até 2022, a universidade descartava os resultados do primeiro semestre para
o segundo semestre. Desde 2023, a institui¢do utiliza uma listagem Uinica, em que os cursos ofertados
no segundo semestre aproveitam a classificagao dos candidatos do primeiro semestre, possibilitando
que a listagem seja reutilizada e que o candidato ndo precise se inscrever semestralmente ao processo
seletivo. A universidade aderiu ao SiSU em 2010 e, desde entdo, ndo realiza exames vestibulares
internos'. Para o ingresso em cursos de graduagio, sdo considerados aptos os estudantes que ja
concluiram o Ensino Médio e obtiveram a nota minima em cada area do ENEM e classificacdo no
processo seletivo pelo Sisu. Ja o ingresso em cursos de graduacdo a distancia oferta vagas por meio
de editais especificos, publicados periodicamente no site da UNIFAL-MG. Em outros casos, como o
preenchimento de vagas remanescentes, a UNIFAL-MG permite a utilizacdo de notas de provas do
ENEM de anos anteriores, sendo uma excec¢ao em relagdo ao ingresso semestral.

Quanto as politicas de agdes afirmativas adotadas em seu processo seletivo, a UNIFAL-MG
utiliza exclusivamente a Lei de Cotas (Lei n.° 12711/2012) para a reserva de vagas. Com a
implementagdo da Lei de Cotas, em 2013, a universidade reservava somente 12,5% das vagas em
cursos de graduagdo para egressos de escolas publicas. J4 em 2014, conforme previsto na Lei, em seu

artigo 8°14

, @ UNIFAL-MG passou a reservar metade das vagas (50%) para os estudantes publico-
alvo'® desta a¢do afirmativa, que incluia os estudantes autodeclarados pretos e pardos, indigenas e
pessoas com deficiéncia, considerando ainda os estudantes pertencentes as familias com renda per
capita inferior a 1,5 salario-minimo. Antes da existéncia da legisla¢do, seus processos seletivos nao
contemplavam qualquer mecanismo de reserva de vagas. Isso evidencia a inexisténcia de iniciativas

voluntérias da propria institui¢do para estabelecer critérios ou politicas que garantissem 0 acesso

equanime aos cursos de graduacao.

13 Em alguns casos, h4 editais especificos para transferéncia interna e externa, obtenc¢do de novo titulo e reingresso, que
podem ou nao utilizar a nota do ENEM dos candidatos.

14 «Art. 8° As institui¢des de que trata o art. 1° desta Lei deverdo implementar, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento)
da reserva de vagas prevista nesta Lei, a cada ano, e terdo o prazo maximo de 4 (quatro) anos, a partir da data de sua
publicagdo, para o cumprimento integral do disposto nesta Lei” (Brasil, 2012).

15 A distribuigdo das vagas na UNIFAL-MG, bem como em outras universidades federais, ocorre conforme apresentado
na Figura 1 e na Figura 2 desta tese.
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No caso dos estudantes candidatos as vagas com deficiéncia, a reserva de vagas ocorre desde
2017, devido a execucdo da Lei n.° 13409/2016 (Brasil, 2016). As a¢des afirmativas buscam “reparar
aqueles que, historicamente, sofreram com os efeitos da desigualdade de oportunidades socio e/ou
raciais, por meio do direito ao acesso e permanéncia justos” (Universidade Federal de Alfenas, 2023).
Convém salientar que, com as alteragdes previstas pela nova Lei de Cotas (Lei n.° 14.723/2023),
processo seletivo da universidade passou por modificagdes a partir de 2024.

Em relacao a aplicabilidade da Lei de Cotas no processo seletivo, os estudantes ingressantes
por agdes afirmativas sdo convocados para comprovar as informagdes pessoais e as declaragdes
durante a efetivacao da matricula. Os candidatos autodeclarados pretos ou pardos sao avaliados por
uma comissao especifica, que atesta as caracteristicas fenotipicas, denominada Comissao de Aferigao
de Veracidade de Autodeclaracao de Negros(as) e Indigenas (Cavane), podendo deferir ou indeferir
o acesso aos cursos de graduacdo da universidade por meio das cotas (Universidade Federal de
Alfenas, 2023).

O procedimento, adotado em outras universidades federais, ¢ denominado Procedimento de
Heteroidentificagio Complementar e regulamentado pela Resolugdo n.° 55/2018¢, que diz respeito
ao preenchimento das vagas reservadas nos cursos de graduacao presenciais € nos concursos publicos
para servidores da universidade. A Comissao de Afericdo de Veracidade de Autodeclaracdo de
Negros e Indigenas (Cavane) ¢ composta considerando a diversidade dos membros, com a presenca
de servidores com diferentes perfis, considerando-se cor/raca, vinculo profissional na instituicdo e
género. E importante, ainda, que estes membros possuam afinidade com a tematica de igualdade racial
e racismo, participando de cursos e capacitagdes antes e durante a atua¢do na Comissao.

A finalidade desta Comissao nao se restringe a confirmagao da autodeclaragdo, mas, também,
tem o intuito de inibir!” o uso indevido das cotas raciais, evitando a ocupacio de vagas reservadas
por estudantes que nao sdo beneficidrios desta acao afirmativa. Sdo considerados aspectos do fenotipo
dos candidatos, que incluem as caracteristicas fisicas, como a cor da pele, textura do cabelo, detalhes
faciais, entre outros. Para os estudantes indigenas, sdo exigidos documentos que comprovem o
pertencimento as populagdes indigenas. Ja no caso de estudantes com deficiéncia, a comprovacao

ocorre por meio de uma banca verificadora interna.

16 Resolugdo aprovada pelo Conselho Universitario (Consuni) da UNIFAL-MG, em dezembro de 2018, que pode ser
acessada em: <https://www.unifal-mg.edu.br/secretariageral/resolucoes-consuni-2018>. Acesso em: 28 maio 2021.

17 A adesdo de 50% das vagas reservadas as cotas raciais pela UNIFAL-MG, assim como em outras IES, nio se refletiu
de modo proporcional no niimero de estudantes negros ingressantes no Ensino Superior. Nota-se, nesse processo, 0 uso
indevido dessas politicas por alguns candidatos as vagas reservadas e, por conseguinte, a necessidade de criagdo das
Comissdes de Heteroidentificagdo.
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No ambito da UNIFAL-MG, hé programas e projetos direcionados a discussao de questoes
étnicas e raciais na institui¢do. Por exemplo, ha o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas'®
(NEABI/UNIFAL-MGQG), o projeto Cha Preto e o evento Abril Indigena. O Nucleo ¢ “responsavel por
participar da constitui¢do, avaliacdo e producao de conhecimentos relacionados as politicas
institucionais relativas aos direitos humanos [...] € agdes e servicos institucionais voltados ao
enfrentamento e combate ao racismo” (N. N. Silva, 2020). O projeto Cha Preto consiste em uma agao
extensionista realizada pelo proprio NEABI/UNIFAL-MG, que pode ser entendido como um espago
aberto ao dialogo entre estudantes cotistas e nao cotistas, bem como ao compartilhamento de
vivéncias dos estudantes de graduagdo da universidade. Ja o Abril Indigena é um evento que envolve
encontro de saberes e afirmagdo indigena na universidade e teve sua primeira edicdo nos meses de
margo e abril, em 2024. Trata-se de uma parceria do NEABI com o Grupo de Estudos Indigenas
(GEI-NEABI), que tem como objetivo central a promoc¢ao de visibilidade de pautas indigenas, além
de discutir sobre o baixo indice de acesso de estudantes indigenas na UNIFAL-MG e os altos indices
de evasdo desta populagdo nos cursos da universidade.

Considerando uma preocupagdao da UNIFAL-MG relacionada aos Direitos Humanos e a
Inclusdo, a institui¢do conta com outros nucleos voltados aos estudantes pertencentes a grupos sub-
representados. Neste sentido, ¢ possivel destacar o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI), o
Nucleo de Diversidade Sexual e Géneros (DIVERGES), o Nucleo de Atencao a Mulher (NAM) e o
Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (NEABI/UNIFAL-MG), apresentado anteriormente.

O NAI tem como objetivo garantir a integracdo dos estudantes com deficiéncia ao ambiente
académico, favorecendo o acesso aos espagos institucionais e promovendo a inclusdao educacional e
social. Este Nucleo atua na “implementa¢do da acessibilidade as pessoas com deficiéncia em todos
0s espacos, ambientes, materiais, acdoes e processos desenvolvidos na instituicdo” (Universidade
Federal de Alfenas, 2021). Além disso, o NAI ¢ direcionado aos estudantes com transtornos de
aprendizagem, transtornos do espectro autista (TEA), altas habilidades e superdotacdo. J& o
DIVERGES" é o Niicleo responsével pelo planejamento, execu¢io, monitoramento e disseminagio
do conjunto de politicas e servigos voltados ao combate a homofobia e transfobia, que considera a
elaboracdo de acdes destinadas as diferentes identidades sexuais e de género.

O Niucleo de Atengio a Mulher (NAM)? trata-se de uma comissio permanente do

Departamento de Direitos Humanos e Inclusdo, que elabora e executa agdes e servigos voltados para

'8 Mais informagdes sobre o NEABI da UNIFAL-MG podem ser acessadas em: Neabi — UNIFAL-MG.
1 Esse ntcleo tem sua origem a partir da Portaria n.° 665, de 20 de abril de 2021.
20 Este niicleo foi criado pela Resolugio CAE n.° 4/2019 e € amparado pela Portaria n.° 1894/2019.
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o enfrentamento, combate e erradicagdo da cultura de violéncia de género. Considera como violéncia,
em sintese, as agressoes fisicas e psicologicas, os estupros, o assédio sexual e moral, a discriminagao
contra mulheres em cursos tradicionalmente masculinos, entre outros aspectos.

Em relacdao ao apoio e ao acompanhamento de estudantes, a UNIFAL-MG conta com o
Departamento de Apoio ¢ Acompanhamento, responsavel por agdes que favoregam a integracao
discente ao ambiente universitario, considerando aspectos pedagdgicos, psicossociais e académicos,
que visem a permanéncia ¢ a conclusdo do curso superior. Dentre as agdes, os estudantes podem
solicitar o atendimento psicoloégico ¢ o apoio pedagdgico. A UNIFAL-MG conta com um
Departamento de Promogao e Preven¢ao, que visa garantir a satide, qualidade de vida, esporte e lazer
dos discentes, promovendo a integracdo estudantil e as manifestagdes culturais.

Na mesma direcdo das agdes supracitadas, a Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e
Estudantis (Prace) atua na execugdo de politicas de apoio a comunidade académica da UNIFAL-MG.

Desde 2010, a Prace desenvolve, através do Departamento de Assisténcia Prioritaria, agdes que visam

a redugdo das desigualdades sociais e a inclusdo social na educagdo superior,
oferecendo condi¢cdes adequadas de alimentagdo, moradia e transporte para garantir o
desenvolvimento de atividades académicas, a permanéncia no curso e a conclusdo deste
(Universidade Federal de Alfenas, 2021).

Os estudantes que desejam obter algum auxilio realizam inscricdo em um edital especifico e
tém o perfil avaliado com base na vulnerabilidade socioecondmica. Dentre os auxilios possiveis,
podemos destacar: alimentacdo, moradia®!, creche, transporte, auxilio a eventos, inclusdo digital®? e
empréstimo de equipamentos. Considerando este cendrio, a Prace ¢ um setor destinado a todos os
estudantes da universidade, beneficiarios ou ndo de acdes afirmativas.

Em sintese, a Figura 5 apresenta todos os principais programas, projetos e auxilios de
permanéncia que a UNIFAL-MG oferece para os estudantes:

Figura 5 — Programas, Projetos e Auxilios da Prace — UNIFAL-MG.

2 No caso da moradia, o auxilio-permanéncia fornece um suporte financeiro para que o aluno possa custear despesas com
moradia e transporte. Entretanto, a UNIFAL-MG nao possui moradia estudantil.

22 No caso da inclusdo digital, a UNIFAL-MG ja realizava o empréstimo de notebooks e, atualmente, conta com a
disponibilidade de chips (SIM Card) com pacote de dados cedidos gratuitamente aos estudantes, com a finalidade de
acesso a internet para os estudos.
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Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da UNIFAL-MG.

Descricéio acessivel: Figura com nove icones representando os diferentes tipos de assisténcia aos estudantes, que incluem
os Programas, Projetos e Auxilios da Prace, na UNIFAL-MG. (1) Apoio pedagdgico: icone de um livro aberto com
lampada acesa e estudantes lendo. (2) Apoio psicologico: duas figuras humanas com espirais conectando suas mentes,
organizando as ideias. (3) Alimentagdo: prato e talheres. (4) Empréstimo de materiais: instrumentos odontologicos. (5)
Acessibilidade: simbolo de acessibilidade, braile e maos representando sinais em Libras. (6) Incluséo digital: computador
com trés pessoas na tela. (7) Auxilio permanéncia: casa com uma pessoa dentro. (8) Auxilio a eventos: apresentacdo com
publico. (9) Auxilio creche: brinquedos infantis com pegadas infantis.

Com 110 anos de existéncia, a UNIFAL-MG (Universidade Federal de Alfenas, 2025, s. p.)
se apresenta como uma instituicdo de ensino superior que “acredita responder, efetivamente, as
demandas educacionais da sociedade e participar dos problemas e desafios impostos pelo
desenvolvimento local, regional e nacional”.

Entretanto, quando se trata de ac¢des afirmativas, a Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL-MGQG) ainda ndo possui um setor exclusivo com essa finalidade, o que representa uma lacuna
institucional. Nesse sentido, uma das sugestoes apontadas pela presente pesquisa € justamente a
criagdo de um oOrgdo especifico para tratar dessas politicas, fortalecendo o compromisso da
universidade com a inclusdo, a diversidade e a equidade.

Algumas universidades federais j4 contam com setores especificos voltados para o
desenvolvimento e acompanhamento de politicas de agdes afirmativas, como a Universidade Federal

de Sao Carlos (UFSCar), a Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ), a Universidade Federal
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do ABC (UFABC), a Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp) e a Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ). Tais setores desempenham fungdes que vao além da implementacdo de medidas
como reserva de vagas, cotas e bonificagdes, abrangendo também o apoio a permanéncia estudantil e
a promogao da equidade em diferentes dimensdes da vida universitaria.

E importante destacar, contudo, que a existéncia de uma secretaria, por si so6, nio garante o
sucesso pleno das agdes afirmativas, uma vez que sua efetividade depende de recursos, participagao
coletiva e continuidade das politicas. Ainda assim, a criacdo de tal estrutura constitui um passo
decisivo, na medida em que institucionaliza o compromisso da universidade com a inclusao e a justi¢a
social, conferindo maior visibilidade, legitimidade e sustentabilidade as iniciativas ja existentes € as
que venham a ser implementadas.

Considerando o contexto especifico desta pesquisa, que tem como campo de estudo o curso
de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, a seguir serd apresentado o referido curso de

graduacao.

6.2 20 ANOS DE CURSO: A LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIFAL-MG

O Curso de Licenciatura em Matematica, que estd alocado no Instituto de Ciéncias Exatas
(ICEx), da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), foi aprovado e implementado em 2006,
pelo Conselho Superior, por meio da Resolugdo n.° 08/2006 e reconhecido pelo MEC, através da
Portaria n.° 022/2012.

Tem como principal objetivo a formacao de professores para atuarem na Educagdo Basica,
principalmente no Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Além disso, visa promover a articulagao
entre a teoria e a pratica na formagdo docente, com base no dominio de conhecimentos cientificos e
didaticos (UNIFAL, 2023). O curso possui 13 docentes em regime de dedicacdo exclusiva.

Com o intuito de propiciar a formacao integral do futuro professor de Matematica, o curso
oferece o estudo de conteudo das areas da Matematica, Educagao Matematica e Estatistica, de modo
a contemplar as demandas da sociedade contemporanea e atender as exigéncias de um tempo de
globalizag¢do e transformagdes rapidas no mercado de trabalho (UNIFAL, 2023). Concentrado no
periodo noturno, possui duracdo de quatro anos, sendo organizado em oito semestres letivos,
atualmente com carga horéria total da dindmica curricular de 3600 horas. Assim, a integralizacdo do

curso ocorre em, no minimo, quatro anos e, o maximo, seis anos.
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Em relagdo ao perfil profissional, os documentos do curso (UNIFAL, 2023, p. 24) destacam
professores e educadores para o Ensino Fundamental II e Ensino Médio que possuam uma ampla
forma¢ao em Matematica, e:

e Dominio do conhecimento matematico especifico e ndo trivial, tendo também
conhecimento das suas aplicagdes em varias areas;

e (apacidade para articular os contetidos basicos e especificos;

e Uma formagao que lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas transformacgdes
da sociedade, do mercado de trabalho e das condigdes de exercicio profissional.

e Visao de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades
com sensibilidade para interpretar as acdes dos discentes.

e Visdo da contribui¢do que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania, uma vez que seus conteudos e
instrumentos constituem-se em importantes conquistas da cultura e da civilizacao e
nao pode haver um exercicio da cidadania sem que o cidaddo tenha pleno acesso a
essas conquistas.

e Visao de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, numa
visao democratica de educagao;

e Consciéncia do papel que o educador de matematica pode desempenhar na superagao
dos preconceitos, traduzidos pela anglstia, inércia ou rejei¢do, que muitas vezes ainda
estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.

Historicamente, a institucionaliza¢do das licenciaturas no pais foi impactada por aspectos
politicos e econdmicos, que remontam a necessidade de regulacdo e registro da docéncia e as
mudangas ocorridas no cendrio universitirio na segunda metade do século XX (Santos; Mororo,
2019). Desde entdo, a formagao de professores enfrenta adversidades relacionadas a profissdo docente
e as contingéncias do campo de conhecimento. (Locatelli; Diniz-Pereira, 2019).

Considerando o cenario desta pesquisa de doutorado, que envolve dados quantitativos e
qualitativos de estudantes que ingressaram no Curso de Matematica entre 2017 e 2024, torna-se
necessario apresentar a estrutura do curso e suas disciplinas em diferentes anos. Isso porque, no
periodo considerado, o Projeto Pedagogico passou por modificagdes. Assim, podemos considerar trés
fases do curso: 2013-2017, 2018-2022, e 2023-atual.

Para facilitar a compreensao acerca das modificagdes na grade curricular do curso, bem como

os pré-requisitos das disciplinas, apresentamos a seguir os diagramas referentes a cada Projeto
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Pedagogico, com suas respectivas vigéncias. Na Figura 6, apresentamos as disciplinas por periodo,
vigentes para ingressantes de 2013 a 2017:

Figura 6 — Disciplinas por periodo, vigentes para ingressantes de 2013 a 2017.
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Fonte: Elaborada pelo autor, adaptada de UNIFAL (2012).

Descricio acessivel: Diagrama com blocos coloridos representando disciplinas do curso de Matematica — Licenciatura,
vigentes de 2013 a 2017. Os blocos estdo interligados, demonstrando pré-requisitos entre disciplinas como: Calculo A,
B e C, que sdo indicados por setas unidirecionais. A direita, ha uma legenda de cores indicando o periodo letivo de cada
conjunto de disciplinas.

E pertinente enfatizar que, enquanto pesquisador e doutorando atualmente, quando cursei
Matematica na UNIFAL-MG, cursei as disciplinas apresentadas na Figura 6, visto que realizei o curso
no periodo de 2017 a 2020. O curso possuia carga horaria total de 3515 horas, sendo 2370 horas de
disciplinas (teoria e pratica de laboratério), 540 horas de pratica pedagogica, 405 horas de estagios e

200 horas de atividades complementares. J& a Figura 7 destaca as disciplinas vigentes de 2018 a 2022:



Figura 7 — Disciplinas por periodo, vigentes para ingressantes de 2018 a 2022.
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Descri¢do acessivel: Diagrama com blocos coloridos representando disciplinas do curso de Matematica — Licenciatura,
vigentes de 2018 a 2022. Os blocos estdo interligados, demonstrando pré-requisitos entre disciplinas como: Calculo I,

I, 11T e IV, que sido indicados por setas unidirecionais. A direita, ha uma legenda de cores indicando o periodo letivo de
cada conjunto de disciplinas.

Com a reformulagdo do Projeto Pedagdgico, a 6* dinamica curricular do curso foi

implementada em 2018, tendo como carga horaria total 3605 horas, subdivididas em: 2190 horas de

disciplinas (teoria e pratica), 405 horas de estagios, 630 horas de pratica como componente curricular,

180 horas em disciplinas eletivas e 200 horas de atividades complementares.

Por fim, em sua versdo mais atual, a 7* dindmica do curso de Licenciatura em Matematica, em

vigor desde 2023, com carga horaria total de 3600 horas. Sdo 2190 horas de disciplinas obrigatérias

(teoria e pratica), 180 horas de eletivas, 405 horas de estagio obrigatdrio, 480 horas de pratica como

componente curricular, 60 horas de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), 180 horas de atividades

complementares e 105 horas de atividades de Extensdo. As disciplinas da 7* dindmica sao exibidas

na Figura 8:
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Figura 8 — Disciplinas por periodo, vigentes para ingressantes a partir de 2023.
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Descricio acessivel: Diagrama com blocos coloridos representando disciplinas do curso de Matematica — Licenciatura,
vigentes a partir de 2023. Os blocos estdo interligados, demonstrando pré-requisitos entre disciplinas como: Geometria
Analitica, que ¢é pré-requisito para Algebra Linear e Calculo Numérico, sendo indicado por setas unidirecionais. A
direita, ha uma legenda de cores indicando o periodo letivo de cada conjunto de disciplinas.

Os diagramas representados na Figura 6, Figura 7, Figura 8, destacam as disciplinas e os

periodos letivos correspondentes, com base na grade curricular do Curso de Licenciatura em

Matematica da UNIFAL-MG. Além disso, sdo exibidos os pré-requisitos das disciplinas. Como

exemplo, note que na Figura 8, ha uma seta que sai de “Geometria Analitica” e chega a “Algebra

Linear”. Isso denota que o estudante podera cursar Algebra Linear se, e somente se, estiver aprovado

em Geometria Analitica. Por vezes, uma disciplina pode ser pré-requisito para uma ou mais

disciplinas, ou ainda, para nenhuma disciplina. Seguindo o diagrama, o estudante pode priorizar as

disciplinas de cada semestre letivo, o que possibilita a conclusio do curso?® no prazo de quatro anos.

23 Os documentos e regulamentos do Curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG podem ser acessados na
integra pelo link: CURSOS GRADUACAOQ — Proé-Reitoria de Graduacdo — Matematica.



https://www.unifal-mg.edu.br/graduacao/cursos/?sitecurso=35&cursoid=980
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Em relagdo ao cumprimento da carga horaria de atividades complementares, previstas em
todas as dinamicas curriculares apresentadas, sdo aceitas participagdes em diferentes projetos, como
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdao a Docéncia (PIBID) e Programa de Educagao Tutorial
(PET), além da atuacdo em empresa junior, projetos ¢ programas de extensdao, representacao
académica e oOrgldos colegiados, pesquisas de inicia¢do cientifica, estdgios ndo obrigatérios,
participagdo em eventos € congressos, monitoria académica e outros projetos de ensino, além de
publicacdes cientificas, incluindo resumos, artigos, livros e outras producdes. Entende-se que as
atividades complementares viabilizam o contato do discente com o Ensino, a Pesquisa e a Extensao,
de modo interdisciplinar, ampliando seu repertorio durante o curso de graduagao.

Na dimensao de Ensino, o curso conta com o PIBID — ha mais de dez anos — e ja teve o
Programa Residéncia Pedagdgica (2018-2020). O PIBID oferece aos licenciandos a oportunidade de
aplicar seus conhecimentos em escolas publicas, promovendo uma aproximagao pratica com a sala
de aula. Os alunos participam de atividades como o desenvolvimento de projetos pedagogicos, a
criacdo de materiais didaticos e as experiéncias enquanto futuros professores, o que proporciona uma
solida base para o ensino da Matematica (CAPES, 2022).

J& o programa Residéncia Pedagogica oferecia uma imersdao mais profunda no contexto
escolar, com os alunos atuando como monitores de ensino, sob a supervisao de professores da escola
e da universidade. Esse programa permitia que os licenciandos experimentassem a rotina diaria da
sala de aula por um periodo mais extenso, o que favorecia uma formacao continua e mais completa,
com énfase na reflexdo sobre a pratica pedagogica e na adaptacdo do ensino as necessidades dos
alunos e foco em estudantes matriculados na segunda metade do curso de licenciatura.

Esses programas favorecem a formacdo de professores de Matematica na UNIFAL-MG ao
aproximar a teoria académica da pratica docente, preparando os licenciandos para enfrentar os
desafios do ensino bésico. Além disso, incentivam a inovacao pedagogica e o uso de diferentes
metodologias, elementos fundamentais para melhorias na qualidade de ensino de Matematica em
escolas publicas.

O curso conta com um Laboratorio de Ensino de Matematica (LEMA) localizado na sala D-
413, no prédio D, do campus sede da UNIFAL-MG, em Alfenas. O laboratério ¢ destinado ao
desenvolvimento de atividades relacionadas ao ensino, pesquisa e extensdo, direcionadas a formagao
dos futuros professores de Matematica. A Figura 9 exibe o Laboratorio de Ensino de Matematica

(LEMA) da UNIFAL-MG.
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Figura 9 — Laboratorio de Ensino de Matematica (LEMA).

Fonte: Acervo do autor.

Descricao acessivel: Fotografia do Laboratoério de Ensino de Matematica (LEMA), uma sala de aula ampla, com carteiras
azuis dispostas em fileiras. Nas laterais esquerda e direita, ha computadores organizados sobre bancadas brancas. Ao
fundo, estantes contém livros, jogos educativos e materiais manipulaveis voltados ao ensino de matematica. A frente,
localiza-se a mesa do professor, equipada com computador e outros recursos. Trata-se de um ambiente estruturado para
praticas interdisciplinares ¢ com uso de tecnologias digitais. Ainda assim, a organizagdo espacial mantém o formato
tradicional, com o professor a frente e os estudantes enfileirados, o que pode limitar a interagdo, o trabalho colaborativo
¢ a participagdo ativa dos alunos.

Na dimensado de Extensdo Universitdria, o curso de Matematica se destaca pela promocgao de
eventos, cursos e projetos voltados ndo somente para a formagao integral dos estudantes e para o
contato e promogao da cidadania juntamente a populacdo de Alfenas e da regido sul mineira. Alguns
projetos podem ser destacados, como o Cursinho Preparatorio para o ENEM, que ocorre na propria
UNIFAL-MG e atende estudantes do ensino médio da rede publica, o Projeto Conversas Matematicas,
voltado para o ensino de matematica para pessoas idosas, € o Projeto Matematica e Cidadania, que
desenvolve atividades de ensino de matematica com criancas em vulnerabilidade social em Alfenas.

Existe o Projeto Matematica para Olimpiadas, que por meio do Programa Polos Olimpicos de
Treinamento Intensivo (POTTI), oferece cursos de matemadtica para alunos do Ensino Fundamental 11
e Ensino Médio, com o intuito de preparar gratuitamente os estudantes para participar da Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) e da Olimpiada Brasileira de Matematica
(OBM). E o Projeto Minas for Science, cujo objetivo central ¢ inspirar meninas € mulheres a seguirem

a carreira na area de Ciéncias Exatas.
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Dentre as acdes extensionistas do curso, destacam-se os Seminarios em Matemadtica, em que
egressos do curso e outros professores discutem sobre suas temdticas de pesquisa com os atuais
estudantes e a comunidade. Outra iniciativa, que pode ser entendida como uma agao afirmativa do
proprio curso sdo as Monitorias de Matematica Basica. A iniciativa compreende um conjunto de
acdes, envolvendo aulas e atividades que auxiliam os estudantes em um nivelamento, favorecendo
melhorias no desempenho em disciplinas como Matematica Elementar I e II e Célculo I, por exemplo.

Além disso, a cada dois anos, o curso realiza a Semana da Matematica (SeMAT), em que sao
compartilhados os resultados de pesquisas, ensino e extensdao dos estudantes do curso, egressos e
outros estudantes que direta ou indiretamente se relacionam com o curso, como ¢ o caso de
orientandos de outros cursos de graduacao e pds-graduagao.

Para além do curso de licenciatura, a Matematica tem se engajado em dire¢do a pos-graduagao,
visando fornecer ferramentas e oportunidades para que os professores possam se aperfeicoar e
adquirir conhecimentos em sua formagdo continuada. Dentre as iniciativas e oportunidades estao o
Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) e a Especializagdo em
Educacdo Matematica na Contemporaneidade (EMAC).

O PROFMAT ¢ um curso de mestrado, semipresencial, cuja area de concentracdo ¢ em
Matematica na Educagdo Basica. Ele ¢ ofertado na UNIFAL-MG desde 2022, e conta com o apoio
da CAPES. O curso de pds-graduagdo stricto sensu ¢ coordenado pela Sociedade Brasileira de
Matematica (SBM) e tem o apoio do Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA). Comumente,
tem ingresso anual, e suas vagas sao destinadas a professores efetivos da educagdo basica publica e
servidores de escolas privadas. O ingresso ocorre por meio do Exame Nacional de Acesso (ENA), e
o curso pode ser realizado em diversas universidades pelo pais, com duragdo de dois anos.

Ja o curso de especializacdo em Educacao Matematica na Contemporaneidade (EMAC) teve
sua primeira edi¢gdo em 2023, na UNIFAL-MG, sendo um curso de pos-graduacao lato sensu, gratuito
e em formato EaD. Foi ofertado principalmente aos professores que atuam na educagdo basica,
atingindo mais de 300 cursistas de todos os estados do Brasil. O curso tinha duragdo de 18 meses ¢
foi finalizado em 2024.

Em avaliagdes do ensino superior no Brasil, o curso de Licenciatura em Matematica da
UNIFAL-MG tem obtido bom desempenho. No Ranking Universitario Folha, o curso aparece em 9°
lugar entre as Instituigdes de Ensino Superior (IES) de mesmo porte e 2° lugar em Minas Gerais.
Ainda, considerando todas as 246 IES do pais analisadas, independente do porte, o curso da UNIFAL-
MG ocupa a 71* posi¢ao (Folha de Sdo Paulo, 2024).
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Ha resultados positivos do curso no Conceito ENADE no Indicador de Desenvolvimento
Discente (IDD). No Conceito Enade, que ¢ um indicador de qualidade que avalia os cursos de
graduacao com base no desempenho dos estudantes neste exame anualmente, obteve nota maxima
em 2017 e 2022. Na ocasido, somente seis cursos de Matematica do pais obtiveram esse desempenho.
Ja no IDD, que ¢ um indicador de qualidade que visa medir o valor agregado pelo curso ao
desenvolvimento dos estudantes concluintes, o curso atingiu nota maxima em 2017 e nota 4 em 2022,
sendo resultados bastante satisfatorios (Brasil, 2022).

Conforme destacamos nesta pesquisa, o curso tem enfrentado desafios relacionados ao acesso
e permanéncia dos estudantes. Com isso, uma das iniciativas de alguns docentes foi criar o Projeto
“Desmistificando a Matematica: um caminho para a gradua¢do”, que realiza visitas em escolas de
Alfenas/MG e outros municipios do sul de Minas Gerais, divulgando o curso aos estudantes de ensino
médio. Além disso, docentes e discentes engajados no projeto apresentam as possiveis dreas de
atuagdo da Matematica e as possibilidades de carreira. O projeto € recente, mas, tem apresentado
elevacdo no indice de matriculas no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG. Em
2025, por exemplo, foram realizadas 39 novas matriculas no curso, ocupando quase que em totalidade
as 40 vagas disponibilizadas no processo seletivo.

A metodologia adotada nessa pesquisa ¢ abordada e detalhada na proxima secao.
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7 METODOLOGIA

De modo geral, esta pesquisa pretende discutir de que maneira as politicas de acdes
afirmativas podem contribuir para o acesso, a permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formacao
docente de estudantes pertencentes a grupos sub-representados no curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), considerando os fatores e
tensionamentos que atravessam suas trajetorias académicas. Para isso, relacionamos a educacio
matematica e as politicas de agdes afirmativas, refletindo sobre o acesso e a permanéncia dos futuros
professores de Matematica no curso de graduacgdo, considerando os desafios e tensionamentos
experienciados na universidade, bem como os caminhos possiveis e os fatores que favorecem sua
formacao docente e sobrevivéncia académica no curso ¢ na UNIFAL-MG.

O objetivo geral da pesquisa foi: Analisar como as agdes afirmativas influenciam o acesso, a
permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formagao docente de estudantes pertencentes a grupos
sub-representados no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, considerando os fatores
¢ tensionamentos que atravessam suas trajetorias académicas.

A partir disso, elencamos dois objetivos especificos:

(1) Investigar, a partir de dados institucionais, os padrdes de ocupacdo das vagas por agdes
afirmativas, os indices de ociosidade, permanéncia e evasdo, ¢ o perfil socioecondmico, racial e
educacional dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG entre 2019 e
2024;

(i1)) Compreender, por meio de entrevistas com estudantes pertencentes a grupos sub-
representados, os principais fatores e tensionamentos que influenciam suas experiéncias de acesso,
permanéncia, a sobrevivéncia académica e formagdo docente, com énfase em aspectos como a
adaptagdo ao curso, a integracao académica e a relagdo com os professores, o apoio institucional, as
microagressoes raciais, em relagdo ao género e em relagdo ao contetido matematico.

A tematica abordada ainda tem sido pouco explorada no &mbito da Educagdo Matematica,
visto que o movimento de olhar para a permanéncia € recente, ja que as agdes afirmativas de acesso
tém sido implementadas de forma mandatoria nas universidades federais desde 2014. Consideramos
que este estudo resultard em possibilidades para que futuros estudos discutam questdes outras
relacionadas a trajetoria académica e demandas de estudantes de graduagdo e pds-graduacdo em
Ciéncias Exatas, em especial, no curso de Licenciatura em Matematica.

Ainda que ndo esgote todas as possibilidades, optamos por utilizar descrigdes das experiéncias

relatadas pelos estudantes, com base nas vivéncias de suas trajetorias académicas. Ao ouvir os relatos
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e, em um processo de imersdo na realidade destes estudantes, refletimos sobre como a educagdo
matematica e a educacdo matematica critica podem potencializar o acesso € a permanéncia no curso
de Licenciatura em Matematica e na UNIFAL-MG.

Em sintese, a Figura 10 destaca o percurso para alcangar o objetivo da pesquisa:

Figura 10 — Do acesso a permanéncia, percurso metodologico.
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Descriciao acessivel: Diagrama de fluxo representando o percurso do estudante. Um retdngulo azul indica
“Estudante”, seguido de uma seta para um retangulo verde com a palavra “Acesso”. Este se conecta a um conjunto de
quatro caixas: na parte superior, duas vermelhas (“Desafios” e “Tensionamentos”); na parte inferior, duas amarelas
(“Caminhos Possiveis” e “Fatores™). As caixas superiores e inferiores estdo interligadas por setas curvas. Por fim, ha um
retangulo verde a direita com a palavra “Permanéncia”. A figura indica, em sintese, o percurso metodolégico da pesquisa.

A questdo que guiou a pesquisa foi: Como as politicas de agoes afirmativas podem favorecer
0 acesso, a permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formag¢do docente de estudantes
pertencentes a grupos sub-representados no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), considerando os fatores e tensionamentos que atravessam suas
trajetorias académicas?.

Para responder a questdo diretriz, o estudo foi subdividido em duas partes: (1) analise
documental; e (2) analise de entrevistas semiestruturadas com os estudantes do curso de Licenciatura
em Matematica. Os dados foram discutidos a partir de um repertério tedrico, considerando os estudos
da 4rea de Educagdo Matematica, além das andlises documentais e de todo material produzido a partir
das entrevistas semiestruturadas.

Assim, essa pesquisa foi organizada em trés pilares, pois a partir da analise documental e da
analise das entrevistas semiestruturadas, tornou-se possivel abordar o acesso e a permanéncia no
ensino superior, e as possiveis contribuicdes do estudo para a formacao de professores de Matematica.
Esses pilares sdo destacados na Figura

Figura 11 — Principais pilares da pesquisa.
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Descriciio acessivel: Diagrama de Venn com trés circulos coloridos: azul (“Acesso”), verde (“Permanéncia”) e
amarelo (“Formacgdo de Professores”). No centro, onde todos se interseccionam, esta escrito “Sucesso Académico”. Na
interseccdo de Acesso e Permanéncia, 1é-se “Inclusdo, diversidade e progresso”. Entre Acesso e Formacao de Professores,
esta “Licenciaturas”. Entre Permanéncia e Formagao de Professores, esta “Politicas institucionais e praticas pedagogicas”.
Cada circulo esta numerado: 01 (Acesso), 02 (Permanéncia) e 03 (Formagéo de Professores) ¢ indicam os pilares centrais
da pesquisa.

Para a presente pesquisa, consideramos o estudo de caso como a metodologia, pois buscamos
entender um fendmeno em seu contexto natural, neste caso, tendo como objeto central de estudo o
curso de Licenciatura em Matemadtica e as experiéncias dos estudantes matriculados. O estudo de caso
se apresenta como uma estratégia de pesquisa empirica, em que se busca investigar um fendmeno
contemporaneo em seu contexto real, considerando um cenario em que os limites entre o fendmeno
analisado e seu contexto ndo sao precisamente definidos (Yin, 2015). Com abordagem qualitativa, o
estudo de caso permite a investigacdo intensiva, com a coleta de dados em multiplas fontes, como
documentos, entrevistas e observacdes diretas, culminando na analise detalhada ¢ minuciosa das
evidéncias (Yin, 2015).

A adocao do estudo de caso se justifica pela necessidade de compreender a interseccao entre
acesso, permanéncia, sobrevivéncia académica e formacdo docente em um contexto especifico, o

curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG?*. Optou-se por essa abordagem niio somente

24 A universidade adota, desde a Resolugdo 2/2015 (Brasil, 2015), uma vaga de docente para a educacdo das relagdes
étnico-raciais. A oferta desta vaga nos cursos de Licenciatura de modo geral e na Matematica, em especifico, segue em
diregdo, entre outras coisas, na garantia da formagdo docente criticos em relagdo a equidade étnico-racial no contexto
escolar e extraescolar — acesso, permanéncia e formacdo de professores.
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pela singularidade do caso — uma licenciatura em Ciéncias Exatas em uma universidade do interior
de Minas Gerais, mas pela possibilidade de analisar criticamente as falas dos estudantes e suas
experiéncias, com um olhar atento as experiéncias concretas de pessoas pertencentes a grupos sub-
representados no contexto universitario.

Como destaca Yin (2015), estudos de caso sdo particularmente adequados para investigar
fendmenos complexos em que as fronteiras entre contexto e variaveis ndo sdo evidentes - como
ocorre com as agoes afirmativas, cujos resultados dependem de fatores institucionais, pedagogicos e
subjetivos. Aqui, o caso da UNIFAL-MG serve como um espago para examinar como
desigualdades estruturais se reproduzem ou sdo contestadas no cotidiano da formagao docente em
Matematica, ultrapassando analises meramente quantitativas.

Ao investigar e buscar respostas a questdo desta pesquisa, analisamos o problema buscando
entender “como” ele ocorre e “por qué” ele ocorre, com uma analise mais profunda dos fatores causais
e contextuais. Concentramos, assim, nas singularidades e particularidades do curso de Licenciatura
em Matematica e de seus estudantes, bem como da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG)
enquanto institui¢do de ensino superior (IES).

Para Yin (2015) ¢ necessdria uma abordagem metodologica rigorosa, com definicao
consistente do foco de pesquisa, das perguntas ¢ dos protocolos. Neste estudo de caso, além disso,
nos concentramos em considerar o fendmeno analisado em sua totalidade, ou seja, como um sistema
complexo em que seus diferentes aspectos se inter-relacionam. Para Yin (2015), desta forma, ¢
possivel relacionar a interagdo entre as partes de um fendmeno e um contexto mais amplo, com a
explanacgdo holistica dele, considerando toda sua complexidade.

Em relagdo a abordagem do problema de pesquisa, a primeira etapa, que envolveu a pesquisa
documental foi predominantemente quantitativa, em que se traduz os dados em numeros para
classificé-los e analisé-los, com uso de recursos e técnicas estatisticas. Ja a segunda etapa do estudo,
que envolveu as entrevistas semiestruturadas, teve abordagem qualitativa, considerando a
subjetividade dos sujeitos, que ndo pode ser traduzida em numeros, com interpretacdo das falas dos
estudantes do curso (Creswell; Plano Clark, 2013).

A seguir, detalharemos o caminho metodoldgico utilizado em cada uma das duas etapas de

pesquisa deste estudo.
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7.1 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA

A primeira etapa da pesquisa compreende uma pesquisa documental, em que analisamos
documentos oficiais ¢ dados dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-
MG, considerando o periodo 2019-2024. Para isso, foram utilizados microdados cedidos pela
UNIFAL-MG, incluindo informagdes institucionais®® e respostas dos estudantes ao questiondrio
socioeconomico de matricula. A atualizacdo mais recente do banco de dados analisado foi em
dezembro de 2024. Assim, mudangas no status dos estudantes em relagdo a graduacdo apds esse
periodo, ndo serao discutidas nesta pesquisa.

A pesquisa documental se caracteriza pelo uso de documentos, sejam estes textos, imagens ou
outros tipos de registros, para compreender fendmenos sociais, culturais ou histéricos, € que, por meio
da andlise critica e interpretativa permite novas compreensodes sobre o objeto de estudo (Gil, 2002).
Além disso, utiliza-se “(...) de materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico, ou que podem
ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (Gil, 2002, p. 45).

Hé mais de uma década, a UNIFAL-MG adota o Sistema de Sele¢ao Unificada (SiSU) em seu
processo seletivo, sem o uso do vestibular tradicional. Assim, o ingresso ao curso de Matematica,
realizado no periodo de 2019 a 2024, seguiu o Termo de Adesdao da UNIFAL-MG, em consonancia
com o SiSU, que utiliza as notas obtidas no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e seguindo
rigorosamente a Lei de Cotas (Brasil, 2012; Brasil, 2023a), que dispde sobre a reserva de vagas para
estudantes pertencentes a grupos sub-representados, como estudantes de escolas publicas, de baixa
renda, autodeclarados pretos, pardos e indigenas, quilombolas, e pessoas com deficiéncia.

Os microdados utilizados nesta etapa da pesquisa foram disponibilizados, mais
especificamente, pelo Departamento de Registros Gerais e Controle Académico (DRGCA). Os dados
sdo censitarios, com informacgdes referentes aos matriculados de 2019 a 2024, sendo referentes ao
final de cada processo seletivo, ap6s todas as chamadas regulares e listas de espera da UNIFAL-MG.
Na literatura encontramos poucos trabalhos que discutem o uso de dados administrativos, sendo este
um fator relevante e diferencial desta pesquisa. Como trata-se de uma pesquisa por populagdo, sao
apresentados resultados de estatistica descritiva, pois os dados sdo ndo aleatorios (Santos, 2007).

Durante a pesquisa documental, ademais, foram coletados e analisados documentos e dados

relacionados a legislagdo vigente em relagdo as agdes afirmativas, bem como editais de ingresso a

% Para conservar o anonimato dos estudantes, os dados cedidos ndo expuseram nomes, documentos pessoais ou outras
informagdes que pudessem identificar os estudantes.
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UNIFAL-MG, publicagdes da Pro-reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis (PRACE), e
resolugdes seguidas pela universidade, dentre outros documentos. Foram considerados, ainda,
documentos e dados do Curso de Licenciatura em Matematica, além da legislacdo nacional sobre a
Lei de Cotas e outras pesquisas sobre a tematica abordada no contexto da UNIFAL-MG. Esse olhar
para os documentos permitiu compreender em profundidade o perfil dos estudantes ingressantes,
caracteristicas do publico beneficiado pelas agdes afirmativas de acesso e permanéncia na
universidade, e como a UNIFAL-MG tem tratado questdes relacionadas a essas politicas, com foco
no curso de Licenciatura em Matematica. Os principais tipos de dados coletados e documentos
analisados sao exibidos no Quadro 5.

Quadro 5 — Principais tipos de dados coletados e documentos analisados durante a pesquisa
documental.

Fonte de dados Documentos

Editais de ingresso.

Termos de adesdo ao Sistema de Sele¢ao Unificada (SiSU).

Dados de ingresso.

Universidade Federal de Alfenas Questionario socioecondmico dos estudantes.

(UNIFAL-MQG) Editais de programas internos.

Publicagdes das pro-reitorias, principalmente PRACE.

Portarias, normativas, regimentos, resolugoes, etc.

Site da universidade.

Projeto politico pedagdgico do curso.

Curso de Matematica da Diferentes dindmicas curriculares do curso.

UNIFAL-MG Publicagoes cientificas do curso.

Site do curso.

Lei de Cotas (Brasil, 2012; Brasil, 2016; Brasil, 2023a).

Outras leis relacionadas as politicas de agdes afirmativas.

Legislacao . —
Relatdrios e documentos do Ministério da Educacao e do Censo da

Educagdo Superior/INEP.

Estudos relacionados a tematica de agdes afirmativas na UNIFAL-

Outras pesquisas
MG.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesta primeira etapa, ademais, subdividimos a pesquisa documental em trés momentos

principais: (1) analise da taxa de ocupacdo das vagas no curso de Licenciatura em Matematica; (2)



130

analise do perfil dos estudantes matriculados no curso de Licenciatura em Matematica, e (3) analise

dos indices de evasdo no curso de Licenciatura em Matematica, que serdo descritas a seguir.

7.1.1 Analise da taxa de ocupacao das vagas no curso de Licenciatura em Matematica

Para conhecer a realidade do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG e
responder a questdo: Qual a ocupagdo e a ociosidade das vagas no curso de Licenciatura em
Matematica da UNIFAL-MG? adotou-se o céalculo da taxa de ocupacao.

A taxa de ocupagao refere-se a relacdo entre o nimero de vagas oferecidas em cada categoria
de ingresso, conforme estabelecido no Edital de Ingresso, na Lei de Cotas e no nimero de vagas
efetivamente preenchidas pelos ingressantes ao final de cada processo seletivo. Ela ¢ calculada pela
razdo entre o nimero de vagas ocupadas e o nimero de vagas reservadas, multiplicada por cem, e

CXpressa em porcentagem:

. Vagas ocupadas
Taxa de ocupacio (%) = Vagas reservadas x 100

Esse método, que permite visualizar a ocupagdo e ociosidade das vagas, bem como casos em
eu ha uma ocupacio abaixo ou acima do esperado, tem sido utilizado em alguns estudos em que o
pesquisador participou, como Lopes (2022), Lopes e Silva (2022) e Lopes, Silva e Ferreira (2021).
Outros estudos tém adotado a taxa de ociosidade, que ¢ complementar a essa, mas que dificulta a
analise de situagdes em que o nimero de vagas ocupadas excede o numero de vagas reservadas em
determinado curso (Caseiro; Azevedo, 2019). A taxa de ocupacdo ja foi utilizada em estudos como
Guerrini et al. (2018) e Moreira e Silva (2019). Cabe destacar que, os casos em que ha sobreocupacao
das vagas, ou seja, ocupagdo acima de 100%, se justificam pelo remanejamento intercategorias>®
adotado no processo seletivo da UNIFAL-MG.

Nesta etapa, calculamos o percentual médio de ocupacdo de cada categoria por meio da média

aritmética simples das taxas de ocupacao (TO):

TO2019 + TO220 + TO2021 + TOz022 + TO3023
5

Percentual médio de ocupacio?’ (%) =

26 Até o processo seletivo de 2023, ap0s a primeira chamada, esgotava-se inicialmente a lista de espera em cada uma das
categorias, na seguinte ordem: L.10, L2, L9, L1, L14, L6, L13 e L5. Em caso de sobra de vagas remanescentes apos a
convocagdo de todos os candidatos habilitados dessas categorias, o edital previa a convocagao de candidatos da categoria
Ampla Concorréncia (AC). Em outro momento, caso restassem vagas, outros editais complementares eram
disponibilizados.

27 A taxa de ocupagio referente a 2024 ndo foi considerada neste calculo, uma vez que todos os ingressantes desse ano
foram selecionados por ampla concorréncia, o que distorceria de forma significativa o percentual médio de ocupagao.
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Posteriormente, com os dados analisados, estimamos a taxa de ocupagdo futura do curso. Para
isso, realizamos uma andlise estatistica considerando a ocupacao média dos ultimos seis anos (2019-
2024). Depois, calculamos o desvio padrdo das taxas de ocupagao, avaliando a variabilidade das taxas

de ocupagao observadas ao longo dos anos. O desvio padrao foi calculado pela formula:

em que X; representa as taxas de ocupagao anuais, y representa a média das taxas de ocupagao,
e N ¢ o nimero de anos considerados na analise. Com a média (¢) e o desvio padrao (o) obtidos,

calculamos a margem de erro para um intervalo de confianga de 95% utilizando a férmula:
o
VN

O valor presente na formula (1,96) corresponde ao valor critico da distribui¢do normal para

Margem de erro = 1,96 x

um intervalo de confianca de 95%. Apo6s calcular a margem de erro, determinamos o intervalo de
confianga para a taxa de ocupagdo futura, estabelecendo uma faixa de valores na qual a taxa de
ocupagdo do curso no proéximo ano pode se situar com uma probabilidade de 95%. O intervalo de

confianca foi calculado como:
Faixa de Confianca = u+ Margemde erro

Com isso, conseguimos estimar a taxa de ocupagdo de 2025 no curso, considerando os dados

dos anos anteriores.

7.1.2 Analise do perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica

Nesta etapa da pesquisa, buscamos responder a pergunta: Quem sdo os estudantes do curso
de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG? Para isso, analisamos cinco categorias principais:
(1) origem escolar e tempo de ingresso ao ensino superior; (ii) origem geografica; (iii) género; (iv)
autodeclaracdo racial; e (v) uso das agdes afirmativas pelos estudantes. Essa escolha se justifica pela
intencdo e necessidade de conhecer o publico atendido pelo curso de Matematica, permitindo refletir
sobre a realidade e promover discussdes que favorecam a equidade de acesso ao ensino superior.

Ao todo, no periodo de 2019 a 2024, ingressaram 204 estudantes no curso de Licenciatura
em Matematica da UNIFAL-MG. O periodo escolhido justifica-se devido ao interesse do pesquisador
em analisar as possiveis mudangas no perfil dos estudantes nos tltimos seis anos, sendo um periodo

que antecede, inclui e sucede a Pandemia de COVID-19, que impactou a dindmica do curso, as aulas,
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bem como a realidade da universidade em diferentes aspectos. Cabe destacar que o periodo
selecionado nao corresponde integralmente aquele de vigéncia da Lei de Cotas, em vigor obrigatorio
desde 2014. Entretanto, analises de dados da UNIFAL-MG neste outro periodo podem ser
encontrados em estudos como Lopes (2022), Lopes e Silva (2022) e Lopes, Silva e Ferreira (2021).
Nesta direcdo, em alguns momentos, apresentamos dados comparativos com trabalhos anteriores.
Para a analise, os dados foram organizados em planilhas eletronicas e agrupados com base
no ano de ingresso e processo seletivo. Dentre outras informacgdes, foram consideradas as seguintes:
(1) nota de ingresso, que ¢ a nota final do SiSU, calculada com base nas notas obtidas pelos candidatos
no ENEM; (ii) cota de ingresso em que concorreu; (iii) cota de ingresso; (iv) o tipo de rede de ensino
médio, (v) 0 ano de conclusdo do ensino médio, (vi) UF de origem; (vii) o municipio de origem; (viii)
0 sexo, (ix) a autodeclaragdo racial, (x) o coeficiente de desempenho académico e (xi) se ¢
beneficidrio(a) de assisténcia estudantil. Em uma pesquisa quantitativa, ¢ essencial organizar, tabular
e analisar os dados de maneira eficiente, identificando todas as varidveis relacionadas ao objeto de

estudo (Creswell; Plano Clark, 2013).

7.1.3 Analise dos indices de evasao no curso de Licenciatura em Matematica

A partir das entrevistas semiestruturadas com estudantes egressos e matriculados no curso de
Licenciatura em Matematica, identificamos falas sobre a evasdo de colegas de curso e sobre 0 modo
como isso tem impactado diretamente nas relacdes — ou auséncia delas — estabelecidas entre os
estudantes e seus pares durante a graduagao.

Com isso, decidimos analisar dados da UNIFAL-MG referentes a evasdao no curso de
Licenciatura em Matematica. Assim, nesta etapa da pesquisa, o intuito ¢ responder a questdo: Quem
sdo os estudantes que evadiram do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG?

Para responder a esta questdo, discutimos sobre os indices de evasdo, considerando: (1)
numero de estudantes matriculados no curso; (2) situagdo atual dos estudantes no curso; (3)
Desisténcias e desligamentos; (4) motivos de evasdo; (5) diferencas significativas ou ndo no perfil
dos evadidos.

Para calcular os indices de evasdo e conclusdao de curso, utilizados nesta etapa da pesquisa,
adotamos a taxa de evasao e a taxa de conclusao. A taxa de evasao se refere a relagdo entre o nimero
de estudantes evadidos e o numero total de estudantes matriculados no curso de Licenciatura em

Matematica, com base nos dados de 2019 a 2024, analisados na pesquisa. Ela ¢ calculada pela razao
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entre o nimero de estudantes evadidos e o numero de matriculados, multiplicada por cem, com

resultado expresso em porcentagem:

. Numero de estudantes evadidos
Taxa de evasio (%) = — — x 100
Numero de matriculas no curso

Ja a taxa de conclusdo refere-se a relacao entre o numero de estudantes que concluiram o curso
e o numero total de estudantes que se matricularam e cumpriram o prazo de integralizagdo do curso
(quatro anos), ou seja, que ja tiveram o tempo minimo necessario para a conclusdo do curso de
graduagdo. Para este calculo, foram desconsiderados os ingressantes de 2022 a 2024, pois ainda nao
atingiram o prazo de integralizacdo. A taxa de conclusdo ¢ calculada pela razdo entre o nimero de
estudantes que concluiram a graduag¢do e o nimero de matriculados no periodo analisado (2019 a

2021), multiplicada por cem, expressa em porcentagem:

. Numero de estudantes graduados
Taxa de conclusio (%) = - ~ X 100
Numero de matriculas no curso

7.2 ASPECTOS METODOLOGICOS DA SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA

7.2.1 Instrumento de pesquisa: entrevistas semiestruturadas

Na segunda etapa da pesquisa, concentramos atencao na discussdo sobre a permanéncia dos
estudantes e futuros professores de Matematicas matriculados no curso de Licenciatura em
Matematica da UNIFAL-MG. O objetivo especifico deste momento do estudo foi: Compreender os
desafios e suportes existentes que afetam a permanéncia e a sobrevivéncia académica no curso de
Licenciatura em Matematica.

Inicialmente, a entrevista semiestruturada foi organizada de modo a contemplar os objetivos
da pesquisa e as exigéncias do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar (ANEXO 1 — Parecer
Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar). Com a hipétese de que os
estudantes de Matematica, em especial, pertencentes a grupos sub-representados, enfrentam maiores
desafios para a permanéncia e sobrevivéncia académica na UNIFAL-MG, elaboramos algumas

perguntas, mais diretas e curtas.
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Os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica foram recrutados por um convite via
e-mail na forma de lista oculta. De modo a garantir o anonimato dos convidados e impedir a
visualizagdo de seus dados de contato, um terceiro, do Departamento de Registros Gerais e Controle
Académico (DRGCA) realizou a divulgacao da pesquisa e, nos casos em que houve interesse dos
estudantes em participar, eles entraram em contato com o pesquisador principal.

Considerando-se a realizacdo das entrevistas semiestruturadas com estudantes egressos e
matriculados no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, foram executadas doze
entrevistas, com estudantes que ingressaram no curso entre 2019 e 2024, ou ainda, que tenham
concluido o curso neste periodo. Todos(as) entrevistados(as) possuiam mais de 18 anos de idade e
assinaram 0 ANEXO 3 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Ainda que o numero de entrevistados nao tenha sido pré-determinado, haja vista a necessidade
de aceite ao convite para a participagdo da pesquisa, entendemos que as entrevistas foram conduzidas
de modo a garantir a saturacdo teorica, quando novos relatos passariam a reiterar categorias ja
identificadas, com menores chances de acrescentar insights inéditos aos dados da pesquisa. Para
alguns autores, essa satura¢do pode ser obtida com aproximadamente 8 a 15 entrevistas e, caso os
pesquisadores identifiquem a necessidade, eventualmente, podem ser executadas outras entrevistas
para a confirmacao (Fontanella; Magdaleno Junior, 2012). Em outra dire¢do, considerando que o
curso de Licenciatura em Matematica possuia 42 estudantes ativos ao final de 2024, o nimero de
entrevistados € expressivo em relagdo a este quantitativo, representando aproximadamente 30% dos
discentes ativos.

Em segundo momento, foi realizada uma entrevista-piloto, com um(a) estudante egresso(a)
do curso, que apds a entrevista, foi convidado(a) a sugerir modificagdes, incluindo ou excluindo
questdes que julgasse pertinentes para a pesquisa. Além das sugestoes do(a) entrevistado(a), foram
discutidas com a orientadora e com o coorientador da pesquisa as possiveis modificacdes no
instrumento de entrevista semiestruturada. No decorrer de outras entrevistas houve a necessidade de
ajustes e inser¢dao de outras perguntas principais, bem como a importancia de aprofundar algumas
delas de acordo com as experiéncias do(a) estudante entrevistado(a). Isso justifica a escolha pelo
instrumento de entrevista semiestruturada, tendo em vista a possibilidade de ampliagdo e modificacao
das questdes, que tornam possivel ouvir e captar as percepgoes dos estudantes entrevistados de forma
mais detalhada.

Para alcancar o objetivo proposto, ao final da constru¢do do instrumento, foram elencadas

dezesseis perguntas principais, subdivididas em cinco blocos menores, direcionadas a um grupo de
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estudantes matriculados e egressos do curso de Matematica. Algumas perguntas foram definidas a
priori, sendo uma base para as entrevistas. J& outras, foram definidas a posteriori, a partir da
necessidade de reconhecer especificidades relacionadas aos estudantes e ao curso de Licenciatura em
Matematica. Assim, a configuragdo do instrumento em blocos foi possivel apenas apds a finaliza¢ao
das entrevistas. Os blocos foram nomeados posteriormente, com a organizacdo das questdes e,
durante as entrevistas, os estudantes ndo foram informados sobre a possivel existéncia de tais blocos,
de modo a ndo comprometer a qualidade das respostas ou a participacao deles no estudo.

A seguir sdo apresentados os blocos e as respectivas perguntas selecionadas para as entrevistas

semiestruturadas.

Figura 12 - Blocos do Instrumento de Entrevista Semiestruturada.

MOTIVAGCOES

® ©

FORMAGAOE
EXPERIENCIAS

BLOCOS

DESAFIOS

CONTEUDO PRECONCEITOS
MATEMATICO

Fonte: Elaborada pelo autor.

Descricio acessivel: Ilustracdo em formato de pegas de quebra-cabeca coloridas representando os cinco blocos do
instrumento de entrevista semiestruturada. No centro, um circulo com a palavra “BLOCOS” ¢é cercado por pecas
numeradas e coloridas: verde (1 - Motivagdes), rosa (2 - Desafios), azul (3 - Preconceitos), vermelho (4 - Contetdo
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Matematico) e amarelo (5 - Formagdo e Experiéncias). As pecas estdo dispostas ao redor, com suas versdes individuais
ampliadas nas extremidades da imagem.

- Bloco 1: Motivacoes

1- Por que vocé escolheu ser — um(a) futuro(a) — professor(a) de matematica?

2- Como a profissdo dos seus pais/responsaveis/familiares influenciou as suas escolhas
pessoais e académicas?

- Bloco 2: Desafios

3- Vocé ja teve intengdo de desistir do curso de graduacao? Quando e como isso ocorreu?

4- Quais os principais obstaculos que vocé enfrenta(ou) para a sua sobrevivéncia académica
(material e simbolica) no curso e na UNIFAL-MG?

5- O que te faz (fez) permanecer no curso de Matematica (atualmente)?

6- Quais agdes institucionais favorecem/dificultam/sdo necessarias para sua permanéncia e
sobrevivéncia académica na universidade?

- Bloco 3: Preconceitos

28 no curso e na universidade?

7- Como vocé percebe o racismo e as microagressoes raciais

8- Como voce percebe a comissdo de heteroidentificagdo no processo seletivo e de ingresso
da UNIFAL-MG?

9- Como vocé percebe outros preconceitos no curso € na UNIFAL-MG, como sexismo,
preconceito de género, homofobia, preconceito religioso, capacitismo, etarismo, preconceito
socioecondmico, linguistico, xenofobia, etc.?

- Bloco 4: Conteido matematico

10- Quais os principais desafios que vocé tem (teve) com o conteudo matematico durante o
curso?

11- Quais as principais facilidades e dificuldades que vocé tem (teve) com os
conteudos/disciplinas do curso?

12- No curso, vocé reconhece a presenca de contetidos matematicos de quais civilizagdes?

- Bloco 5: Formacio e Experiéncias

13- O que vocé mudaria na sua formagao académica hoje?

14- Vocé acredita que o curso te preparou para a atuagdo como professor(a)?

15- Quais as suas principais experiéncias na docéncia?

28 Considerando que alguns termos poderiam ser desconhecidos para os entrevistados, em alguns momentos, o
pesquisador explicou sobre alguns termos, como microagressoes raciais, sobrevivéncia académica, heteroidentificagdo,
dentre outros.
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16- O que vocé levara da UNIFAL-MG para a sua vida pessoal e profissional?

7.2.2 Analise das entrevistas semiestruturadas

Conforme ja mencionado, nesta pesquisa, adotou-se o estudo de caso como metodologia (Yin,
2015). Isso implica em um aprofundamento do pesquisador em uma situagao particular, que pode ser
singular ou apresentar caracteristicas especiais em alguns aspectos. Neste caso, o olhar se concentrou
no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, que tem suas proprias particularidades —
sendo uma licenciatura, com maioria dos estudantes do sul de Minas Gerais e do sudeste, nimero
reduzido de matriculados, evasdo, ¢ outras especificidades. A partir do estudo de caso ¢ possivel
identificar os elementos essenciais e distintivos do caso analisado, com compreensdes mais amplas
sobre determinado fendmeno ou processo investigado. Com uma andlise intensiva e contextualizada,
o estudo de caso permite captar nuances e complexidades que outras abordagens mais generalistas
poderiam nao alcangar, aspectos valiosos para a constru¢do do conhecimento na area analisada
(Ponte, 2006).

Para a andlise das entrevistas, houve inspiragdo na Analise de Contetido, considerada uma
técnica de pesquisa qualitativa comumente utilizada para sistematizar, interpretar ¢ compreender o
contetido de diferentes documentos, entre eles, entrevistas. Adotou-se a funcao heuristica dessa
técnica, que ao explorar os dados, proporciona descobertas e o surgimento de novas hipoteses ao
examinar objetos pouco explorados anteriormente, com a busca por produzir significados para as
falas dos participantes da pesquisa, considerando-se inclusive, o conteido implicito das entrevistas
(Bardin, 2016). Na analise, a funcao heuristica da Anélise de Conteudo se verificou por meio de um
processo sistematico de leitura, codificacdo e interpretacdo das entrevistas, orientado tanto pela
questdo de pesquisa quanto pelas emergéncias do proprio material empirico. O encaminhamento
ocorreu em trés fases principais, que serdo explicitadas a seguir.

Segundo Bardin (2016), a codificagdo do material ¢ uma transformacao dos dados brutos, que
permite atingir uma representacdo do contetido, que auxilia o analista no esclarecimento das
caracteristicas do texto. Nela, se realiza o recorte, a enumeracao e a classificagdo e agregacao dos
dados. Considera-se, ademais, a unidade de registro na analise de contetdo, que ¢ uma unidade de
significagdo codificada e que se refere ao segmento de contetido considerado uma unidade de base
(Bardin, 2016). Em nosso caso, adotamos como unidades de registro as palavras-chave.

Consideramos os temas, uma unidade de registro e significagdao — afirmacdes sobre um assunto

especifico. O tema ¢ frequentemente utilizado para estudar motivagdes, opinides, crengas, tendéncias,
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valores, entre outros aspectos (Bardin, 2016). Para organizar os dados, consideramos as regras de
enumeragdo proposta por Bardin (2016). Sdo diversos os tipos de enumeracdo, mas consideramos
principalmente a presenga — que se refere a presenca de elementos e palavras no texto, a frequéncia
— quanto mais uma unidade de registro aparece, mais importante ela ¢, e a ordem — que se considera
a ordem de aparicao das unidades de registro, dando maior importancia de acordo com a ordem que
o entrevistado adota em suas respostas.

Ao identificar unidades de registro que apresentaram algum tipo de semelhanga, ou seja,
caracteristicas comuns, definimos cddigos e categorias. Os codigos sdo elementos ou rotulos
atribuidos as unidades de registro (segmentos do texto) que sdo selecionadas para analise. O codigo
funciona como uma classificag@o inicial que permite agrupar partes do contetido que compartilham
significados semelhantes. E uma das primeiras etapas do processo de analise e visa simplificar e
organizar o grande volume de dados.

As categorias sdo agrupamentos mais amplos de codigos que compartilham um mesmo
conceito ou ideia central. Elas foram elencadas através de um sistema ndo fornecido, em que se
realizou uma classificacdo analdgica e progressiva dos elementos (Bardin, 2016).

Por fim, foram elaborados os temas, compreendidos como unidades de sentido mais
abrangentes e essenciais, que emergem da andalise das categorias. Eles sintetizam as ideias centrais
presentes nos dados analisados, representando o significado extraido pelo pesquisador. A construgdao
dos temas se deu a partir da articulacdo entre diferentes categorias, permitindo uma visao mais ampla
e integrada do material.

Assim, o percurso metodoldgico, inspirado na Andlise de Contetido, pode ser sintetizado,

conforme a

Figura 13:
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Figura 13 — Design metodologico da anélise das entrevistas.

e Leitura flutuante;
* Constitui¢do do corpus;
* Preparagdo do material para a analise.

Primeira Fase:
Pré-Analise

.T .
Segunda Fase: ) Ceinas’ -
Exploracio do I
Xp ¢ +Codigos;

Material ePalavras-chave.

* Analise dialdgica e transversal dos dados.
* Inferéncia e Interpretagdo do Pesquisador;

*Busca por mensagens ndo explicitas
presentes nas entrevistas.

Terceira Fase:
Tratamento dos
Resultados

Fonte: Elaborada pelo autor, inspirada em Bardin (2016).

Descriciio acessivel: Quadro com trés retangulos horizontais, representando fases do design metodologico da
analise de entrevistas. Primeira Fase: Pré-Analise; Segunda Fase: Exploragdo do Material; e Terceira Fase: Tratamento
dos Resultados.

Assim, os temas representam grandes areas de andlise, seguidos pelas categorias, que sdo
divisdes mais especificas dentro de cada tema construido. Ja os cddigos, sdo elementos ou frases
presentes em cada entrevista, que se referem diretamente a determinada categoria. Por fim, as
palavras-chave sdo termos recorrentes, que aparecem com maior frequéncia nas falas e,
consequentemente, ajudam a identificar os codigos, categorias e temas principais da analise.

Ap0s a realizacdo das 12 entrevistas semiestruturadas, todo o material foi organizado, com a
transcricdo em editor de texto, notas do pesquisador, observacdes dos proprios participantes em
relagdo a algumas perguntas e um olhar para os documentos analisados na etapa anterior da pesquisa,
que poderiam subsidiar algumas discussdes. Posteriormente, ocorreu a imersao nos dados, com leitura
detalhada de cada fala e destacando — em negrito — as palavras-chave presentes nas entrevistas. Um
pequeno trecho da entrevista com a estudante Ana ¢ apresentado no Quadro 6, com intuito de

exemplificar como ocorreu a identificacdo das palavras-chave:

Quadro 6 — Recorte da entrevista com a discente Ana.

Ana: Sempre dei aulas de matemdtica, desde o Ensino Médio. Eu sempre
gostava de ajudar os colegas, participava de gincanas e olimpiadas de
Matematica. A escolha pela licenciatura foi porque eu realmente gosto
de ensinar e ndo acho que poderia ser bacharel. Eu gosto de ensinar no
ensino médio e tenho paixdo por isso.
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A partir do trecho apresentado, foi possivel identificar as principais palavras-chave:
“matematica”, “ensinar”, “escolha”, que sintetizam a fala sobre o porqué ter escolhido ser professora.
Com o agrupamento de palavras-chave que apresentavam alguma similaridade, foram construidos os
codigos. Neste caso, criou-se o codigo “Gosto por ensinar”, que envolve falas que, diretamente ou
indiretamente expressam a decis@o da escolha profissional por gostar de ensinar matematica. Outro
codigo construido foi “Vocagao”, que expressa o sentimento dos estudantes de que nasceram com
vocagao para serem professores. No caso da fala de Ana, apos os codigos, foi elencada a categoria
“Afinidade com a Matematica” que, depois, compds o tema “Motivagdes para a escolha docente”,
tema que concentra diversas categorias sobre as possiveis motivacdes discentes em relagdo a escolha
de serem professores de Matematica.

Optou-se por utilizar o recurso grafico de negrito e itdlico ao longo das falas dos
entrevistados, com o objetivo de destacar palavras-chave, expressdes centrais ou trechos considerados
relevantes para a compreensdo do argumento desenvolvido. Essa escolha busca facilitar a leitura e a
assimilagdo das ideias principais, além de orientar o olhar do leitor para conceitos e falas que merecem
atengdo especial no contexto da analise. E uma estratégia de énfase intencional, que permitiu uma
organizagdo visual do texto e busca propor uma leitura mais acessivel e fluida, que garanta a
interlocugdo entre o autor e o leitor.

Conforme exibido na Figura 12 (p. 135), foram definidos os blocos principais a partir das
entrevistas semiestruturadas, com melhor organizagcdo das perguntas. Certamente, isso facilitou a
analise inicial, concentrando o olhar do pesquisador em cada bloco. Contudo, ap6s diversas leituras
e organizac¢do do contetido em temas, categorias, codigos e palavras-chave, surgiu a necessidade de
uma analise interblocos, em que se considerou a articulacdo entre respostas e falas relacionadas a
diferentes perguntas, mas que se complementam ou se contrapde no decorrer das entrevistas. Assim,
realizou-se uma andlise transversal, considerando todo o material das entrevistas. A principio, as falas
dos estudantes compuseram um arquivo, com cerca de 40 paginas, contendo todas as respostas e
observagoes dos participantes. Essa parte da anélise favoreceu a compreensdo de aspectos mais sutis
presentes nas falas dos estudantes como, por exemplo, estratégias pessoais de sobrevivéncia, que nao

apareceram diretamente em um unico bloco, mas nas inter-relagdes existentes entre eles.

7.3 CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES: PERFIL DOS ENTREVISTADOS

As entrevistas semiestruturadas contemplaram discentes matriculados, concluintes e

egressos do curso de Licenciatura em Matematica. O convite a participacdo foi direcionado a
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estudantes vinculados ao curso no periodo de 2019 a 2024, dos quais 12 manifestaram interesse e
compuseram o grupo de entrevistados.

Inicialmente, esperava-se uma adesao mais expressiva de estudantes pertencentes a grupos
historicamente sub-representados, tais como egressos de escolas publicas, autodeclarados pretos,
pardos, pessoas com deficiéncia, mulheres, pessoas LGBTQIAPN+, entre outros?. Essa expectativa
era decorrente da andlise documental, que evidenciou a presenga de um perfil social e racial diverso
no curso. Entretanto, observou-se que alguns estudantes podem ter optado por ndo participar em razao
de receio quanto a possibilidade de exposi¢do>® ou identificacdo de suas respostas.

Diante desse aspecto, destaca-se o cuidado adotado para assegurar o anonimato dos
participantes, bem como a observancia dos principios €ticos da pesquisa, em consonancia com o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e as diretrizes estabelecidas pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP).

A Tabela 1 apresenta algumas caracteristicas dos participantes da pesquisa, coletadas no
momento de entrevista:

Tabela 1 — Caracterizacdo dos participantes entrevistados na pesquisa.

Nome Fa’ix.a Sexo Autodecl.arag:ﬁo Renda Cota de Motivacao do
etaria Racial pessoal Ingresso curso

Carlos™! 18-21 M Pardo(a) ng fie(r)i)oor, 30 L6 Interesse pessoal
Daniela ~ 22-25 F Branco(a) ngfeor(l)%r’go VR?? Interesse pessoal
Manuela  22-25 F Branco(a) 1;%3886?8; AC Interesse pessoal
Fabiana  22-25  F Pardo(a) R}f;gggé?goa L2 Opo‘;;gie‘}ffe de
Jilio 2225 M Pardo(a) R£$32886?80a L2 Oporct;r‘fe‘}?fe de
Sara 18-21 F Branco(a) R}§§$lé)(())(())6(’)(())0a L1 Interesse pessoal
Ive 22-25 F Pardo(a) RI§$120(§)(§)(’)?(§)()21 L6 Interesse pessoal

29 Cabe destacar que o curso ndo possuia, até o0 momento do estudo, egressos, matriculados ou ingressantes indigenas,
quilombolas, travestis e transgéneros, grupos que ainda ocupam, em menor niimero, as vagas em universidades publicas
no pais.

30 Ressalta-se que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo 3) assegurava o anonimato dos(as)
participantes, bem como a protecao dos dudios e de todas as demais informagdes relativas as entrevistas realizadas.
3Nome ficticio. Todos os nomes utilizados no texto sio pseudénimos, para preservar o anonimato dos estudantes
entrevistados durante a pesquisa. Além disso, ndo serdo fornecidas informagdes que possam identificar os estudantes,
como idade exata, caracteristicas fisicas especificas, entre outras.

32 Neste caso, a estudante ingressou por aproveitamento da lista de espera do SISU, por meio de vagas remanescentes
(VR).
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Inferiora RS$

Matheus 18-21 M Pardo(a) 1000,00 AC Influéncia familiar
Gustavo 22-25 M Preto(a) RR$$350 (()) (()) 6?8 Oa L2 Interesse pessoal
Gabriela 18-21 F Pardo(a) ng fie&)oor’ 80 L2 Interesse pessoal
Ana 22-25 F Preto(a) égff(r)igag 0 L6 Interesse pessoal
Caroline 22-25 F Branco(a) I}f;gggb?goa AC Interesse pessoal

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Quanto a caracterizagdo da amostra, a média de idade dos respondentes foi de 22,08 anos
(desvio-padrao = 2,72). O baixo desvio-padrao se justifica pelo perfil discente do curso, formado
majoritariamente por estudantes que concluem o ensino médio e ja ingressam a graduagdo, ou seja,
ha um alto indice de estudantes jovens. Assim, em sua totalidade, os participantes sdo estudantes da
faixa etaria de 19 a 25 anos. Em relacao ao sexo, a amostra foi composta por oito estudantes do sexo
feminino (66,67%) e quatro do sexo masculino (33,33%). Nao houve declaragdo de outro sexo/género
entre os participantes.

Quanto a autodeclaragdo racial, seis estudantes se autodeclaram pardos (50,00%), dois
estudantes se autodeclaram pretos (16,67%) e quatro estudantes se autodeclaram brancos (33,33%),
ndo houve participagdo de estudantes autodeclarados amarelos, estudantes indigenas e quilombolas®?.
Somados, o nimero de estudantes pretos e pardos (negros) foi superior ao nimero de estudantes
brancos. Ainda assim, identificamos certa dificuldade em conseguir entrevistar estudantes
autodeclarados pretos, que compdem o grupo de matriculados no curso. De modo geral, acreditamos
que, por vezes, os estudantes pretos — cientes de que s@o minoria no curso de Licenciatura em
Matematica — se sentem inibidos em participar de pesquisas como essa, haja vista a preocupagao em
serem identificados ou expostos de alguma forma.

Em relagdo a renda pessoal, identificamos que cinco estudantes t€ém renda inferior a R$
1000,00 (41,67%), trés possuem renda entre R$ 1000,00 e R$ 2000,00 (25,00%), um com renda entre
R$ 2000,00 e R$ 3000,00 (8,33%), e trés estudantes com renda entre R$ 3000,00 ¢ R$ 5000,00

(25,00%). Com isso, identificamos um nimero expressivo de estudantes de baixa renda entre os

33 No curso de Licenciatura em Matematica, que ja estd em 20* turma anual, ndo ha registro de estudantes indigenas e
quilombolas. Destacamos a importancia de que esse publico-alvo da Lei de Cotas ocupe as vagas na UNIFAL-MG e,
almejamos que a universidade se dedique as politicas de diversidade social e racial, de modo a promover o ingresso e
permanéncia deste publico no ensino superior. Em especial, esperamos vé-los ocupando vagas na area de Ciéncias Exatas,
que ainda ndo teve ingressantes indigenas e quilombolas.
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entrevistados, abaixo de um salario-minimo, ou seja, de R$ 1518,00 (valor referente a 2025). Os
estudantes foram questionados sobre a renda familiar, entretanto, alguns deles ndo recebem ajuda
financeira da familia e, com isso, optamos por considerar a renda pessoal, que corresponde aquela
recebida por eles por meio de bolsas, emprego formal/informal, entre outras fontes.

Conforme previsto no Edital de Ingresso da UNIFAL-MG, os estudantes ingressam nos cursos
de graduagdo por meio de vagas de concorréncia geral (Ampla Concorréncia) ou de vagas reservadas
(Cotas), que sao disponibilizadas por meio do Sistema de Sele¢ao Unificada (SiSU) e que adotam as
notas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no processo seletivo. Dentre os entrevistados, o
namero de respondentes ingressantes por Ampla Concorréncia foi inferior ao daqueles ingressantes

por Cotas, conforme a Tabela 2:

Tabela 2 — Numero de estudantes entrevistados, por cota de ingresso.

Categoria de Ingresso Cota de Ingresso Numero de estudantes
Ampla Concorréncia AC 3
L1 1
L2 4
Cotas L5 0
L6 3
LO* 0
Outros editais VR 1
Total 12

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Com base na Tabela 2, observa-se que nenhum respondente ingressou por vagas reservadas a
pessoas com deficiéncia (Brasil, 2016). H4 ainda um baixo indice de pessoas com deficiéncia no
curso de Licenciatura em Matematica e, no periodo considerado (2019-2024), apenas trés estudantes
alegaram algum tipo de deficiéncia, mas nenhum deles participou da pesquisa.

Para preservar o anonimato dos participantes da pesquisa, ndo serdo apresentadas aqui
caracteristicas que tornem possivel identifica-los, como a idade exata, o semestre que estava/esta
cursando, se estd em dilatacdo de prazo ou nao, entre outros detalhes.

A Tabela 3 e a Tabela 4 apresentam, respectivamente, o nivel de escolaridade da mae e do

pai, segundo os respondentes da pesquisa:



Tabela 3 — Nivel de Escolaridade da Mae.
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Nivel de Escolaridade da Mae Quantidade Percentual
Ensino Fundamental incompleto 1 8,33%
Ensino Fundamental completo 2 16,67%
Ensino Médio incompleto 1 8,33%
Ensino Médio completo 5 41,67%
Ensino Superior incompleto 1 8,33%
Ensino Superior completo 1 8,33%
Pos-graduacao 1 8,33%
Nao sabe/ Ndo informado 0 0,00%
Total 12 100,00%
Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.
Tabela 4 — Nivel de Escolaridade do Pai.

Nivel de Escolaridade da Pai Quantidade Percentual
Ensino Fundamental incompleto 2 16,67%
Ensino Fundamental completo 3 25,00%
Ensino Médio incompleto 0 0,00%
Ensino Médio completo 5 41,67%
Ensino Superior incompleto 1 8,33%
Ensino Superior completo 0 0,00%
Pos-graduagao 0 0,00%
N3do sabe/ Nao informado 1 8,33%

Total 12 100,00%

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Estudantes de grupos sub-representados, por sua vez, tém sido considerados mais propensos
a retornar as comunidades de origem, com maior participacdo em atividades comunitdrias e
contribuindo significativamente para a populagdo local. Isso contribui para que outros membros da
comunidade vislumbrem a possibilidade de ingressar ao ensino superior e enxerguem a universidade
como um espaco que pode ser ocupado por eles (Bowen; Bok, 2004).

Na presente pesquisa, por exemplo, identificamos que, dentre os 12 estudantes entrevistados,
ao menos seis retornaram ou demonstram a intencao de retornar ao municipio ou a regido em que
residiam antes de ingressarem no ensino superior. Esse movimento sinaliza ndo apenas a relevancia
da formacao académica como oportunidade individual, mas também o potencial de impacto social e
economico desses individuos sobre suas comunidades de origem. O retorno dos egressos pode
significar a aplica¢do dos conhecimentos adquiridos em beneficio do desenvolvimento local, seja na
atuagdo profissional, na formagdo de novas redes de apoio ou no fortalecimento das perspectivas

educacionais de outros jovens da regido.
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Além disso, a maioria dos entrevistados sdo estudantes de primeira geragao (P-Ger), ou seja,
os primeiros membros de suas familias a ingressarem no ensino superior, o que pode servir de
inspiracao tanto para outros familiares quanto para membros da comunidade que almejam alcancar a
graduacdo. Esse aspecto ¢ confirmado a partir do nivel de escolaridade da mae e do pai dos
participantes, conforme demonstram os dados da Tabela 2 e da Tabela 3, os quais revelam que
aproximadamente 83,33% dos entrevistados se enquadram nessa condigdo. Na literatura, as
defini¢des de estudantes de primeira geragao variam, porém, neste estudo, consideramos como P-Ger
aqueles cujos responsaveis, especialmente pai e mae, ndo concluiram o ensino superior (Felicetti;
Morosini; Cabrera, 2019). Nessa perspectiva, a experiéncia académica destes estudantes extrapola o

ambito individual e carrega consigo uma dimensao coletiva, pois:

¢ uma nova geragao que tem acesso ao conhecimento, a novos saberes, culturas e relagdes
com novas e diferentes formas de ver, pensar, agir e enfrentar o mundo. E um desencadear
de mudangas na vida e no contexto no qual estao inseridos esses graduados. Ha a construgao
de um capital cultural que seus antecessores nao tiveram oportunidade de fazer, podendo
refletir nas suas futuras geragdes, proporcionando melhores perspectivas de vida na
sociedade, e em extensdo maior, desenvolvimento social e econdmico ao pais (Felicetti;
Cabrera, 2017, p. 887).

Esse cendrio evidencia como a trajetéria dos P-Ger pode contribuir para o desenvolvimento
regional e, a0 mesmo tempo, reforca a importincia de politicas institucionais que estimulem a
permanéncia de estudantes em seus territorios de origem.

No caso da UNIFAL-MG, em particular, discussdes em um Curso de Extensdo sobre
SiSU/ENEM para gestores e especialistas da educacdo basica evidenciaram a queda no niimero de
estudantes ingressantes residentes em municipios circunvizinhos aos campi da universidade. Na
ocasido, os responsaveis pelo curso destacaram a importancia de fortalecer o vinculo entre escolas e
universidade, de modo a ampliar o acesso ao ensino superior de jovens da regido sul mineira
(informacdo verbal)**. Uma das estratégias apontadas seria a adogdo de bonificagdo regional nas notas
do processo seletivo, medida ainda ndo implementada na UNIFAL-MG, mas ja presente em outras
institui¢des. Na Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB), por exemplo, utiliza-se um
acréscimo de 20% a nota de candidatos que cursaram o ensino médio em escolas localizadas a até
150 quilémetros dos campi, o que contribui para que cerca de 80% de seus estudantes sejam baianos
€, em sua maioria, residentes em municipios vizinhos, demonstrando a eficacia dessa acao afirmativa

interna (Santos; Freire, 2022). Na proxima sec¢ao sdao apresentados e discutidos os resultados da

pesquisa.

34 Noticia fornecida por Vanja Myra Barroso Vieira da Silveira, em um Curso de Extensdo sobre SISU/ENEM para
gestores e especialistas da educagdo basica, em 2024.



146

8 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secao, serdo apresentados e discutidos os resultados desta pesquisa de doutorado.
Consideramos as duas etapas principais, sendo (1) analise documental, que se subdivide em (a) taxa
de ocupagdo e ociosidade das vagas e (b) perfil dos estudantes matriculados no curso de Licenciatura
em Matematica, e (c) analise sobre a evasao do curso; e (2) andlise de entrevistas semiestruturadas
com os estudantes.

A primeira etapa do estudo evidencia a importancia de politicas de agdes afirmativas que
promovam o acesso por diferentes grupos de estudantes a cursos de Ci€ncias Exatas, em especial, a
Matematica. Permite, ademais, a compreensdo sobre as mudangas no perfil discente entre 2019 e
2024 e instiga a reflexdo sobre possiveis acdes que poderiam ser criadas e utilizadas no curso para
contrapor a evasao.

J4 a segunda etapa permite um olhar critico sobre a realidade dos estudantes matriculados no
curso, com base em suas experiéncias relatadas nas entrevistas semiestruturadas. Nesse espaco,
destacamos a necessidade de criagdo de novas politicas de agdes afirmativas que favorecam nao
somente o0 acesso, mas a permanéncia € sobrevivéncia académica, além da promoc¢ao de maiores
indices de conclusao de curso.

Considerando-se a densidade, a diversidade e a amplitude do material empirico produzido, os
dados oriundos das entrevistas nao serdo analisados em sua totalidade neste trabalho. Optou-se por
realizar recortes analiticos orientados pelos objetivos da pesquisa e pelo referencial tedrico adotado,
priorizando as falas e experiéncias que dialogam diretamente com a formagao docente, a permanéncia
estudantil e os tensionamentos institucionais investigados. Tal escolha metodoldgica ndo implica
desconsiderar a riqueza do conjunto de dados, mas reflete a necessidade de aprofundamento analitico,

coeréncia interpretativa e delimitagdo do escopo da pesquisa.

8.1 PESQUISA DOCUMENTAL: OCUPACAO, PERFIL DOS ESTUDANTES E EVASAO

8.1.1 Taxa de ocupacio e ociosidade das vagas no curso de Licenciatura em Matematica
Nos anos de 2019 a 2024, o curso de Licenciatura em Matemadtica ofertou 40 vagas no
primeiro semestre letivo de cada ano, por meio do Sistema de Sele¢do Unificada (SiSU), que

considera as notas obtidas pelos estudantes candidatos no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
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para o ingresso a universidade por meio do processo seletivo®® da UNIFAL-MG. A Tabela 5 destaca
como foi realizada a reserva de vagas no curso entre 2019 e 2024, com base na Lei de Cotas (Brasil,

2012; Brasil, 2023).

Tabela 5 — Numero de vagas reservadas, por categoria, no curso de Licenciatura em Matematica.

Numero de vagas reservadas por Categoria
Categorias3® AC L1 L2 L5 L6 Lo*
2019 a 2023 20 4 5 4 5 2

Numero de vagas reservadas por Categoria
Categorias’ AC LB PPI LB Q LB PCD LB EP LI PPI LI Q LI PCD LI EP

2024 20 6 1 1 2 6 0 1 3
Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da UNIFAL-MG.

Em consonancia com a Lei de Cotas, o processo seletivo da UNIFAL-MG considera o
percentual da populacao residente na UF em que se localiza a universidade, ou seja, Minas Gerais,
com base no Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010; IBGE, 2024).
Entre 2019 e 2023, considerava-se o percentual de pessoas autodeclaradas pretas, pardas e indigenas
— PPIs (53,66%) e pessoas com deficiéncia (8,43%). No processo seletivo de 2024, os percentuais
foram atualizados, sendo: pessoas autodeclaradas pretas, pardas e indigenas (58,78%), pessoas com
deficiéncia (8,43%) e quilombolas (0,66%) da populagao.

Com base na Lei de Cotas (Brasil 2012; Brasil 2023), a Tabela 6 apresenta o numero de
ingressantes por ano, no periodo de 2019-2024 no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-
MG. Ha4 ainda o agrupamento de todas as cotas, bem como o total de ingressantes pelo processo
seletivo, que adota os resultados do Enem e o SiSU, bem como o total geral, que inclui os ingressantes
de outros editais*®, que incluem os portadores de diploma superior, remanejamento interno e externo
entre cursos, aproveitamento da lista de espera, e edital complementar.

Tabela 6 — Numero de ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, por
ano, no periodo 2019-2024.

Total Total

Categoria w
AC L1 L2 L5 L6 L9 Ampla  Cotas SISU Geral

35 Os termos de adesdo ao SiSU e detalhes sobre o processo seletivo e distribuigdo das vagas podem ser consultados em:
Processo Seletivo SiSU — Sistema de Ingresso.

36 Detalhes sobre as categorias podem ser vistos no Quadro 2 — Categorias de ingresso na UNIFAL-MG até 2023.

37 Detalhes sobre estas categorias podem ser vistos no Quadro 3 — Categorias de ingresso na UNIFAL-MG a partir do
processo seletivo de 2024.

38 As demais formas de ingresso aos cursos de graduagdo da UNIFAL-MG podem ser acessadas em: Estude na
UNIFAL-MG | Formas de Ingresso — Universidade Federal de Alfenas.



https://www.unifal-mg.edu.br/sisu/
https://www.unifal-mg.edu.br/ingresso/
https://www.unifal-mg.edu.br/ingresso/
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Ano

2019 24 4 4 5 3 0 24 16 40 47

2020 16 4 3 7 4 0 16 18 34 36

2021 19 4 1 3 6 1 19 15 34 38

2022 11 1 2 0 3 0 11 6 17 30

2023 12 1 0 1 3 0 12 5 17 27

2024 24 0 0 0 0 0 24 0 24 26

Total 106 14 10 16 19 1 106 60 166 204

Percentual 51,96% 6,86% 4,90% 7,84% 9,31% 0,49% 51,96% 29,41% 81,37% 100,00%
Fonte: Elaborada pelo autor com base nos dados da pesquisa.

O curso oferece, anualmente, 40 vagas. No periodo considerado ingressaram: 47 estudantes
(2019); 36 estudantes (2020); 38 estudantes (2021); 30 estudantes (2022); 27 estudantes (2023); ¢ 26
estudantes (2024). No ano de 2019, observa-se um ingresso superior ao numero de vagas ofertadas,
que se deve a um edital interno para portadores de diploma, em que houve sete estudantes
ingressantes.

Conforme observado na Tabela 6, no ano de 2024, todos os estudantes ingressaram por ampla
concorréncia. Isso ocorreu devido a uma mudanca na Lei de Cotas (Brasil, 2023a), que estabelece
que, caso a nota do estudante seja suficiente para ingressar por ampla concorréncia, ainda que tenha
indicado e concorrido no SiSU por outra cota, ele(a) ¢ convocado(a) em ampla concorréncia. Além
disso, as categorias de ingresso foram alteradas, conforme a Figura 2 e o Quadro 3.

Considerando as alteragdes dadas pela Lei de Cotas (Brasil, 2023a), que refletiram nessa
ocupagdo apenas de vagas de ampla concorréncia, acredito que tais mudancas podem impactar
negativamente o olhar sobre a referida lei em cursos como a Licenciatura em Matematica. Isso
porque, a meu ver, como todos os estudantes conseguiram ingressar por ampla concorréncia, sem
depender da reserva de vagas e de agdes afirmativas, a comunidade académica pode comecar a afirmar
que tais politicas ndo sdo necessarias, o que € um equivoco.

No caso do curso analisado, como houve apenas 24 matriculas pelo processo seletivo com o
uso do SiSU e outras quatro matriculas por outros editais, de fato, a reserva de vagas nao foi utilizada
€ nem seria necessaria para o ingresso em 2024. Mas, em outros anos € em outros cursos, a reserva
de vagas tem impactado diretamente no perfil socioecondmico e racial dos estudantes matriculados
na UNIFAL-MG (Lopes, 2022a; Lopes; Silva, 2022), o que refor¢a a importancia da Lei de Cotas no
processo seletivo.

Além disso, em cursos considerados mais concorridos na UNIFAL-MG, como Medicina,

Odontologia e Ciéncia da Computagdo, simulagcdes computacionais indicam que, sem a Lei de Cotas,
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um maior contingente de estudantes autodeclarados pretos, pardos e de baixa renda ndo ingressariam
na universidade. Isso demonstra o alcance direto das ag¢des afirmativas e da reserva de vagas no
cenario da UNIFAL-MG (Lopes; Silva; Ferreira, 2021; Lopes; Silva, 2022).

Na Tabela 7 apresentamos a taxa de ocupagdo (%) das vagas no curso de Licenciatura em
Matematica da UNIFAL-MG, entre 2019 e 2023.
Tabela 7 — Taxa de ocupagdo (%) das vagas no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-

MG, por ano, no periodo 2019-2023%.

Categoria  , y;1 [2 L5 L6 L9 Ampla Cotas TotalSISU Total Geral

Ano
2019 120% 100% 80% 125% 60% 0%  120%  80% 100% 117,5%
2020 80% 100% 60% 175% 80% 0% 80% 90% 85% 90%
2021 95% 100% 20% 75% 120% 50%  95% 75% 85% 95%
2022 55%  25% 40% 0% 60% 0% 55% 30% 42,5% 75%
2023 60% 25% 0% 25% 60% 0% 60% 25% 42,5% 67,5%
Percentual
médio de 82% 70% 40% 80% 76% 10%  82% 60% 71% 89%
ocupacio

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos dados da pesquisa.

Em relagdo a

Tabela 7, observa-se uma sobreocupagdo das vagas de ampla concorréncia (120%) e na
categoria L5 (125%) — estudantes egressos de escolas publicas, independentemente de renda. Isso
ocorreu devido a ndo ocupagao total das vagas em outras cotas (L1, L2, L6 e L9*). O processo seletivo
da UNIFAL-MG previa, até 2023, a realocagdo intercategorias que, em caso de vagas remanescentes,
sao convocados candidatos que se inscreveram na seguinte ordem: L10, L2, L9, L1, L14, L6, L13 e
L5 e, posteriormente, em ampla concorréncia.

Isso demonstra que a chamada regular e a lista de espera do curso de Licenciatura em
Matematica foram esgotadas, sendo convocados mais candidatos em L5 e ampla concorréncia. Essa
sobreocupagdo ocorreu em 2020 na categoria L5 (175%) e, em 2021, na categoria L6 (120%). Essa
situagdo ressalta que, mesmo com a reserva de vagas, alguns grupos de estudantes nao tém ocupado
as vagas destinadas a eles.

Em relagdo ao percentual médio de ocupagdo, nota-se que as categorias L9* (10%) e L2 (40%)
apresentaram os indices mais baixos de ocupagdo. Assim, estudantes com deficiéncia (L9*) e

estudantes autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, egressos de escola publica, com renda per

3 A taxa de ocupagio de 2024 ndo foi inserida na
Tabela 7, pois, conforme mencionado, todos os estudantes ingressaram por ampla concorréncia, o que impactaria de
forma desproporcional o percentual médio de ocupagao.
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capita inferior a 1,5 saldrio-minimo (L2) ingressaram em menor nimero. No caso da categoria L9*,
a situag@o ¢ mais preocupante, visto que apenas em 2021 houve o ingresso de um estudante pela cota
destinada a pessoas com deficiéncia. Ainda que essa reserva de vagas seja recente, desde 2017 (Brasil,
2016), esse percentual nao reflete a realidade da populacao de Minas Gerais (IBGE, 2010), em que
8,43% das pessoas possuem algum tipo de deficiéncia. Isso indica que, estudantes com deficiéncia,
ainda ndo tém ocupado de forma equitativa os diferentes espagos sociais, como a universidade.

J& a categoria L2, que apresenta subocupacao das vagas (40%), reflete uma realidade na qual,
ainda que 53,66% da populagdo se autodeclare preta, parda ou indigena em Minas Gerais (IBGE,
2010), sdo poucos os estudantes com esse perfil racial no curso de Licenciatura em Matematica. Isso
tem ocorrido em toda a area de Ciéncias Exatas, conforme resultados apontados por Lopes e Silva
(2022).

A categoria L2, além do recorte racial, considera a renda per capita familiar do estudante, que
deveria ser menor ou igual a 1,5 salario-minimo. Isso explica, em partes, as baixas taxas de ocupacao
nessa categoria, pois os estudantes precisam comprovar a condi¢do socioecondmica, o que exige um
numero expressivo de documentos comprobatodrios. Essa dificuldade tem sido relatada por estudantes
do curso de Licenciatura em Matematica que participaram dessa pesquisa.

Para o enfrentamento da subocupacao das vagas ¢ necessario que a UNIFAL-MG implemente
acoes institucionais especificas voltadas para o acesso. Em diversas universidades federais da regido
Sudeste ha pro-reitorias e coordenadorias especificas para tratar das politicas de acdes afirmativas, o
que tem contribuido para o fortalecimento dessas politicas e para o desenvolvimento de praticas
institucionais mais eficazes (Silva, 2019).

Na Unifal-MG, no entanto, ndo ha um setor especifico para esse fim, sendo a Pro-Reitoria de
Assuntos Comunitéarios e Estudantis (PRACE) a responsavel por administrar tanto a assisténcia
estudantil quanto as agdes afirmativas. A criagdo de uma estrutura propria para tratar dessas politicas
permitiria a instituicao lidar de forma mais adequada com suas particularidades.

Outra medida que poderia contribuir para a reducao da subocupagao diz respeito a revisdao dos
critérios de selecao, especialmente no que se refere a nota minima exigida nos componentes avaliados
pelo Enem. Pesquisas apontam que essa exigéncia tem impacto limitado no desempenho académico
dos estudantes, sendo menos relevante do que outros fatores, como as condi¢des socioecondmicas
precarias e as multiplas formas de racismo enfrentadas por esses sujeitos ao longo de sua trajetoria

educacional (Silva, 2019).
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Outras universidades, como a Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR) e a
Universidade Federal do Parand (UFPR), assim como a UNIFAL-MG, tém identificado taxas de
ocupacdo menores em categorias destinadas aos estudantes autodeclarados pretos, pardos ou
indigenas, principalmente quando associada ao fator renda (Guerrini et al., 2018; Moreira; Silva,
2019; Senkevics; Mello, 2019).

Quando observado o percentual médio de ocupacgao, o valor referente as Cotas (60%) ¢é inferior
a Ampla Concorréncia (82%) no periodo analisado. Esse resultado corrobora o estudo de Lopes e
Silva (2022), em que os autores identificaram essa diferenca em todos os cursos da area de Ciéncias
Exatas da UNIFAL-MG, entre 2014 ¢ 2019.

No caso de estudantes com deficiéncia, somente 10% das vagas foram ocupadas no periodo
analisado. Esse resultado indica que esse grupo ndo tem acessado de forma equitativa as vagas
reservadas no curso de Licenciatura em Matematica. Como a categoria L9* foi adotada a partir de
2017 (Brasil, 2016), ainda que as vagas sejam subocupadas, trata-se de um resultado significativo, ja
que em outros momentos, esse grupo de estudantes sequer ingressava ao curso € ao ensino superior.

Ainda que a taxa de ocupacdo seja mais baixa em categorias destinadas a estudantes negros e
indigenas, bem como estudantes com deficiéncia, acreditamos que a Lei de Cotas tem modificado o
perfil discente do curso de Matematica, favorecendo uma diversidade social e racial neste curso e na
UNIFAL-MG, assim como tem ocorrido em outras universidades, conforme apontado por Corbari
(2018) e Guerrini et al. (2018), por exemplo.

Os resultados encontrados destacam que as acdes afirmativas tém desempenhado, por vezes,
um alcance indireto na admissao de estudantes ao curso de Licenciatura em Matematica. Isso porque,
em alguns processos seletivos, ocorreu um maior ingresso por ampla concorréncia do que por cotas.
No caso de 2024, por exemplo, os estudantes ingressaram diretamente por ampla concorréncia, sem
utilizar as agdes afirmativas.

Ainda que isso tenha ocorrido, ndo podemos afirmar que a Lei de Cotas pode ser dispensada,
mas sim, refletir sobre diferentes estratégias de ocupagdo das vagas e sobre a atratividade da carreira
docente e do proprio curso enquanto uma licenciatura. Nossos achados corroboram o estudo de Lopes,
Silva e Ferreira (2020), em que os autores destacam que, em casos de subocupacdo das vagas
destinadas as cotas, hd um alcance indireto, pois evidencia-se a existéncia de vagas destinadas a
diferentes grupos. Isso pode incentivar pessoas que, comumente, ndo buscariam o ensino superior a

se candidatarem as vagas e se sentirem pertencentes ao ambiente universitario.
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Em relagdo a previsdo sobre a futura ocupacdo das vagas no curso, identificamos que houve
um desvio padrao de 18,2% nos anos analisados, com taxas de ocupagdo variando entre 65% e
117,5%. Isso ¢ um indicativo de que fatores externos podem ter influenciado o ingresso de estudantes
no curso, como a pandemia, mudanga na demanda por cursos presenciais, dentre outros fatores.

Segundo Rocha, Pilatti e Pinheiro (2024), houve um crescimento no nimero de matriculas em
cursos de Educacdo a Distancia (EaD) nos tultimos anos (2019-2023), periodo que coincide
parcialmente com os dados analisados nesta pesquisa. Dentre os principais fatores da escolha pelo
ensino EaD estdo: o acesso facilitado ao ensino superior; flexibilidade para conciliar os estudos com
a jornada de trabalho; custos mais baixos e politicas publicas de incentivo a EaD. Assim, essa
modalidade tem se tornado uma alternativa educacional em alta expansao no Brasil. Com base em
nossos dados, € possivel inferir que as variagdes no nimero de matriculas podem ser explicadas por
este fendmeno, além da pandemia.

A pandemia de COVID-19, ademais, impulsionou a aceleragdo da adesdo ao ensino EaD, com
novas demandas por um ensino digital, principalmente devido ao isolamento social. Esse cendrio
trouxe mudangas relacionadas as prioridades dos estudantes em relagdo a acontecimentos globais,
trazendo novas demandas para o ensino superior (Tennakoon et al., 2023). Acreditamos que, no curso
analisado, a pandemia influenciou o ingresso. Isso porque, a ocupacdo das vagas apresentou tendéncia
de aumento no inicio da pandemia — ja que as atividades e aulas ocorreriam remotamente — € queda
apods o fim do isolamento social, com o retorno de aulas presenciais.

Nos anos de 2022 e 2023, o numero de matriculas em cursos EaD aumentaram 13,4%,
atingindo cerca de 4,9 milhdes de estudantes, o que corresponde a 49,3% do nimero de matriculas
realizadas em cursos superiores no pais. Além disso, no ano de 2023, 79,3% das matriculas foram em
institui¢des de ensino superior privadas, que abrangem 95,9% dos estudantes que optam por cursos
de Educacido a Distancia (EaD) (SEMESP, 2025).

Com base nos dados histéricos do curso (2019-2024), em relacdo a ocupagdo média das vagas,
por ano, realizamos uma estimativa da taxa de ocupagao futura, que foi baseada no calculo de um
intervalo de confianca de 95%. Utilizamos o desvio padrao e a margem de erro para esta estimativa.
Com o intervalo de confianca obtido, a taxa de ocupacao para 2025 pode variar entre 70,4% e 99,6%
(taxa média + erro de estimacao = 85% = 14,6%).

A partir destes resultados, recomendamos que o curso desenvolva agdes e praticas que
favorecam o ingresso de um maior nimero de estudantes nos proximos anos. Por vezes, os estudantes

do municipio e da regido desconhecem o curso e as possiveis areas de atuagdo do profissional
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licenciado em Matematica. Com isto, ¢ importante que haja uma maior divulgag¢do e um convite aos
estudantes concluintes do ensino médio para conhecerem e se matricularem no curso de graduacao.

Nesta perspectiva, ainda durante a realizagdo desta pesquisa e sem relagdo com ela, por
iniciativa propria, professores do curso implementaram o projeto de extensdo “Desmistificando a
Matematica: um caminho para a graduacao”, que divulga o curso em escolas do municipio de Alfenas
e sua microrregido. Os possiveis efeitos deste projeto poderdo ser visualizados a partir das préximas
edi¢des do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU) e demais Editais de Ingresso da UNIFAL-MG, visto
que ainda ¢ uma iniciativa recente.

Durante essa pesquisa de doutorado, entendi que seria necessario pensar em um projeto de
Extensdo Universitaria que abordasse a questdo do acesso ao ensino superior, principalmente com
base nos dados da pesquisa ¢ a partir das vivéncias pessoais enquanto professor da educagao basica e
pesquisador. Neste contexto, surgiu o projeto “Essa vaga ¢ minha!: Conversas sobre a¢des afirmativas
€ acesso ao ensino superior”, que foi executado em 2023 e 2024. A meu ver, trata-se de um resultado
da propria pesquisa, a medida que permitiu a divulgagdo do curso de Licenciatura em Matematica,
favorecendo uma maior visibilidade do curso e da UNIFAL-MG entre os estudantes do ensino médio
e, consequentemente, maiores chances de acesso aos cursos superiores dessa universidade.

O projeto tinha o intuito de divulgar informagdes sobre o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), o ingresso a universidade e sobre as politicas de acdes afirmativas disponiveis, incentivando
os estudantes a ingressarem ao ensino superior publico e a utilizarem as ac¢des afirmativas, que sao
direitos adquiridos por este publico. E importante que os estudantes sintam que a UNIFAL-MG é um
espago deles, ou seja, se sintam pertencentes a universidade, pois o ensino superior foi por décadas
marcado pelo estigma de que era um espago a ser ocupado apenas por outros grupos. Historicamente,
trata-se de um espaco acessado pela elite, em que as desigualdades socioeconOmicas e raciais

persistem (Artes; Ricoldi, 2015).

8.1.2 Perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica

No cenério atual da formacgdo de professores, em que persistem desafios relacionados a
atuacdo docente, valorizagdo social e salarial, dentre outros aspectos, pretendemos ampliar, nesta
secdo, as discussoes sobre o perfil dos discentes, favorecendo a compreensdao da realidade e das

demandas desse publico na universidade. Apresentamos informagdes e resultados*’ referentes a

40" Alguns resultados discutidos nesta subse¢do foram apresentados no XVIII Encontro Iberoamericano de Educagdo
(EIDE), em Araraquara/SP, Brasil, e publicados em Lopes e Sousa (2024).
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anélise do perfil socioecondmico*' dos estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da

UNIFAL-MG, considerando o ingresso** na universidade entre 2019 e 2024.

8.1.2.1 Origem escolar e tempo de ingresso ao ensino superior

Em relagdo a origem dos estudantes do curso de Matematica-Licenciatura da UNIFAL-MG,
observa-se uma maioria egressa de escolas publicas (85,78%), principalmente da rede estadual de
ensino dos estados de Minas Gerais e Sdo Paulo. Esse resultado corrobora o estudo de Locatelli e
Diniz-Pereira (2019), em que os autores constataram que 81,4% dos estudantes de Matematica que
realizaram o ENADE 2017 no Brasil eram oriundos de escolas publicas. Esse perfil de estudantes nas
licenciaturas vem sendo observado desde o ENADE 2005, que ja mostrava uma tendéncia de que tais
cursos de graduagdo eram ocupados por egressos de escolas publicas, principalmente da regido
sudeste do pais. Além disso, comumente, a principal razdo de escolha do curso estava relacionada a
vontade de se tornar professor (Brito, 2007).

No Grafico 1 apresentamos o tempo decorrido (em anos) entre a conclusdo do ensino médio
dos estudantes e o ingresso ao curso de Matematica.

Grafico 1 — Distribuicdo do tempo (em anos) decorrido entre a conclusdo do Ensino Médio e a
matricula no Ensino Superior de estudantes do curso de Matematica da UNIFAL-MG.

Nao informado 2.45%
|

10 anos ou mais 15.69%, ‘

7a9anos 7.84%

Menos de 1 ano 35.29%

3 a 6anos 18.14%~

™ ano 15.69%

41 Posteriormente, esses resultados foram publicados como um capitulo no livro digital “Miltiplos olhares sobre o Sul
de Minas Gerais”, da UNIFAL-MG, ja aprovado (Lopes e Sousa, 2025a).

4 Em 2024, houve o ingresso de dois estudantes portadores de diploma superior durante o segundo semestre letivo
(2024/2). Os dados desses estudantes ndo serdo analisados, pois a coleta de dados antecedeu o ingresso deles ao curso.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Com base no Grafico 1, identifica-se que o tempo decorrido entre a conclusdo do ensino médio
€ 0 ingresso ao ensino superior apresenta percentual relevante no caso de estudantes ingressantes apos
menos de um ano (35,29%). Isso significa que esses discentes se matricularam no curso de
Matematica no ano seguinte ao que concluiram o Ensino Médio, ou seja, sdo recém-concluintes desta
etapa de ensino.

O resultado encontrado corrobora o estudo de Ribeiro e Silva (2016), em que os estudantes
do curso de Licenciatura em Fisica do IF Sertao-PE, em sua maioria, sdo recém egressos do ensino
médio. Em outro estudo, Milaré e Weinert (2016), identificaram que 63% dos estudantes de
licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) possuiam até 20 anos,
sendo recém egressos do ensino médio. Em sintese, os cursos de licenciatura da drea de Ciéncias
Exatas tém sido ocupados, em sua maioria, por egressos do ensino médio. H4, assim, um perfil de
estudantes jovens, com faixa etaria entre 17-20 anos, que procuram as licenciaturas com o intuito de
se tornarem professores, ainda que essa carreira ndo seja a mais procurada atualmente no cenario
nacional (BRASIL, 2024).

Observa-se ainda que ha um alto indice de estudantes que concluiram o ensino médio, € no
periodo de até 6 anos ingressaram ao curso (74,02%). Isso demonstra que os discentes do curso de
Matematica sdo, em sua maioria, jovens, cursando a primeira graduacao. Além disso, nessa faixa
etaria, os estudantes sdo considerados na “idade correta” para o ingresso ao ensino superior
(RISTOFF, 2019). Segundo o Censo da Educacdo Superior (BRASIL, 2024), o percentual de jovens
com idade entre 18 e 24 anos ingressantes no ensino superior ainda € baixo, aproximadamente 25%.

Um resultado interessante ¢ que, no curso analisado, cerca de 15,69% dos estudantes
concluiram o ensino médio ha 10 anos ou mais. Esse indice evidencia a busca pela formac¢ao docente
de pessoas que ja possuem alguma graduacdo ou que, ap6s mais de uma década, ainda pretendem se
tornar professores de Educagdo Basica ou Superior. Acreditamos que o ingresso desses estudantes se
deve principalmente a uma maior divulgacao das vagas da UNIFAL-MG, através de editais internos
e externos, que permitem o uso da nota do ENEM e, por vezes, a obten¢do de novo titulo, reingresso
e outras modalidades de acesso.

Os estudantes com idade superior a 24 anos geralmente ndo acessavam o ensino superior
devido a alta competitividade das universidades publicas e os pregos proibitivos das instituigdes

privadas. Atualmente, com novas politicas de acesso e permanéncia, surge a oportunidade de que
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€ssas pessoas ocupem vagas no ensino superior com maior frequéncia (Ristoff, 2019). Para Gatti
(2014), os cursos de licenciatura tém sido procurados por estudantes de diferentes perfis, sendo
necessario pensar sobre a inclusdo e a qualidade da formagao deste grupo.

Ainda que a Licenciatura em Matematica ndo tenha estudantes idosos — acima de 60 anos,
observa-se que o curso tem recebido estudantes com diferentes faixas etdrias, uma tendéncia no
ensino superior brasileiro. Assim, ¢ importante que o curso pense em estratégias para receber esse
novo publico, de futuros professores de Matematica, mais velhos e que, consequentemente, ja
finalizaram o ensino médio ha mais tempo. E possivel que aparecam novas demandas, ja que, a faixa
etaria acima de 60 anos foi a que registrou maior aumento em matriculas no ensino superior entre

2013 e 2023 (SEMESP, 2025).

8.1.2.2 Municipio de Origem

Considerando-se o municipio de origem dos estudantes matriculados no curso de Licenciatura
em Matemadtica, identificamos um perfil majoritariamente formado por pessoas que residiam em
municipios do sul de Minas Gerais (75,98%), ou do Estado de Sao Paulo (11,76%), principalmente
cidades do interior, ou ainda, de outros municipios de Minas Gerais (6,86%). Outros estudos tém
destacado a presenga de estudantes de licenciatura residentes na regido em que se localiza a
universidade (Milaré; Weinert, 2016). Isso demonstra a relevancia que a universidade pode exercer
na regido em que se localiza. No caso da UNIFAL-MG, a IES se apresenta como um centro de
formacao, possibilitando a preparagao pedagogica e qualificacao de novos professores para o mercado
de trabalho e para a atuagdo, principalmente, no municipio de Alfenas e na regido sul mineira.

Para melhor visualizagdo, apresentamos na Figura 14, as Unidades Federativas (UFs) de
origem, no pais, dos estudantes do curso de Licenciatura em Mateméatica da UNIFAL-MG.

Posteriormente, na

Figura 15, exibimos a concentragdo de municipios de residéncia dos estudantes ingressantes

no Estado de Minas Gerais € na

Figura 16, os municipios do sul de Minas Gerais com maior nimero de ingressantes

residentes do curso de Licenciatura em Matematica.



Figura 14 — Unidades Federativas (UFs) de origem dos

Matematica.
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Descriciao acessivel: Mapa do Brasil com marcadores azuis indicando as unidades federativas (UFs) de origem de
estudantes de Licenciatura em Matemadtica. A maioria estd concentrada no estado de Minas Gerais, mas ha pontos

distribuidos em outros estados.

Figura 15 — Concentracdo de municipios de residéncia dos estudantes ingressantes no Estado de

Minas Gerais.
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Fonte: Elaborado pelo autor, no My Maps, Google (2025).

Descricio acessivel: Mapa do Brasil destacando Minas Gerais. H4 marcadores azuis mostrando a concentragdo de
municipios de residéncia de estudantes ingressantes. Um quadro ampliado a direita detalha a regido mais concentrada, no

sul e sudeste do estado.
Figura 16 — Municipios do sul de Minas Gerais com maior nimero de ingressantes residentes do
curso de Licenciatura em Matematica.
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Reserde

Fonte: Elaborado pelo autor, no My Maps, Google (2025).

Descricio acessivel: Mapa da regido sul de Minas Gerais com diversos marcadores azuis, representando os municipios
com maior numero de estudantes ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica.

No periodo analisado (2019-2024), dentre os 204 estudantes matriculados, 155 residiam em
algum municipio do sul de Minas Gerais, regido em que se localiza a UNIFAL-MG. Além disso, 58
estudantes declararam residir em Alfenas/MG, cidade em que se localiza o campus sede da institui¢cao
e o curso de Licenciatura em Matematica. Ainda, em outras regides do estado, residiam 14 estudantes.
Dentre os outros estados, destacam-se Sao Paulo (24 estudantes), seguido pelo Rio de Janeiro (1
estudante), Bahia (1 estudante) e Amazonas (1 estudante). Oito estudantes ndao informaram o
municipio de residéncia.

Para a anélise do municipio de residéncia, consideramos informagdes relacionadas ao local
em que os estudantes concluiram o segundo grau, periodo que antecede o ingresso a universidade.
Cabe destacar que, em alguns casos, pode ser que os estudantes concluiram o ensino médio em um
municipio e, posteriormente, antes de ingressar ao ensino superior, passaram a residir em outra
cidade. Entretanto, esses dados foram os mais atuais que conseguimos acesso, o que permite inferir
que, de modo geral, a maioria destes estudantes continuaram residindo nestes municipios até o
momento em que foram aprovados no processo seletivo da UNIFAL-MG.

Para complementar esses dados, buscamos informacdes a respeito da Unidade Federativa (UF)

de nascimento dos estudantes matriculados. Mas, em diversos casos, eles ndo informaram a
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universidade sobre isso. Ao todo, 127 estudantes nasceram em Minas Gerais, 25 estudantes no Estado
de Sao Paulo, 1 estudante no Rio de Janeiro, 1 estudante no Parana, 1 estudante na Bahia, € 49
estudantes nao informaram a UF de nascimento.

Com a aprovagao no curso, a maioria dos estudantes passa a residir em Alfenas, com excegao
daqueles que moram em cidades limitrofes ou da microrregido de Alfenas/MG. Cabe destacar que a
sede da UNIFAL-MG, onde as aulas do curso sdo ministradas, fica no centro da cidade, ha cerca de
um quilometro da praca central. Com isso, € comum que os estudantes se desloquem a pé, em
transporte coletivo municipal ou veiculo proprio até a universidade. Ja no caso de estudantes de outros

municipios, ¢ comum o uso de O6nibus ou vans fretados para esse fim.

8.1.2.3 Género dos(as) estudantes
Em relacdo ao género dos estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica, identificamos
que 54% dos estudantes sdo do sexo masculino e 46% do sexo feminino, conforme Grafico 2. Nao
h4 estudantes que informaram outro sexo/género®’.

Grafico 2 — Numero de alunos ingressantes no curso de Matematica, entre 2019 e 2024, segundo o
sexo.

54%

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

O resultado encontrado destaca uma realidade comum na area de Ciéncias Exatas, em que
os cursos ainda sao menos ocupados por mulheres e corrobora o estudo de Assis (2020). Entretanto,

destoa dos dados do Censo da Educagdo Superior (BRASIL, 2024), em que 59,54% dos estudantes

4 Apesar dos avangos nas discussdes sobre género e diversidade, o Censo da Educacdo Superior ainda adota uma
categorizacdo bindria dos estudantes, restringindo-se as classificacdes “homem” e “mulher”. Essa abordagem ignora a
existéncia de outras identidades de género, como pessoas transgénero, ndo binarias, agénero, entre outras, invisibilizando
essas populagdes e limitando a produgdo de dados que poderiam subsidiar politicas mais inclusivas no ambito do ensino
superior.
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ingressantes em cursos de graduacdo em 2022 eram pessoas do sexo feminino. A participacao
masculina tem sido mais expressiva em cursos como Sistemas de Informacao (81,5%) e Engenharia
Civil (70,9%), por exemplo (BRASIL, 2024) e que, historicamente, sdo ocupados majoritariamente
por pessoas do sexo masculino.

Consideramos, assim, que por ser um curso da area de Ciéncias Exatas, a Matematica da
UNIFAL-MG pode se tornar um espago que favorega a busca pela equidade de género, visto que o
percentual de estudantes ¢ semelhante para o sexo feminino ¢ masculino. Nesta perspectiva, cabe
destacar que, no Departamento de Matematica, ha sete professores do sexo feminino e sete do sexo
masculino, o que pode favorecer essa paridade de género.

Lopes (2022) destaca que, entre 2014 e 2019, as estudantes do sexo feminino representavam
aproximadamente 60% do corpo discente da UNIFAL-MG. J4 na area de Ciéncias Exatas, elas
ocupavam 44,5% das vagas no mesmo periodo. Para Reuben, Sapienza e Zingales (2014), isso ¢ um
reflexo do esteredtipo de género e de uma crenga infundada de que as mulheres possuem menos
habilidades matematicas que os homens. Para Melo (2017), permanece na sociedade os resquicios de
uma constru¢ao social em que os homens eram detentores do conhecimento matematico, ainda que
diversas mulheres, durante séculos, tenham contribuido diretamente para os avangos nesta area.

Na area de Ciéncias Exatas, ademais, persiste um desafio denominado como efeito tesoura,
pois a medida que se aumenta o nivel hierarquico, hd uma menor representatividade de pessoas do
sexo feminino (Menezes; Brito; Anteneodo, 2017). Assim, em diversos espagos, ha reducao do
nimero de mulheres com base no nivel de escolaridade. Ainda que haja mulheres na graduagao, ¢
necessario criar estratégias e politicas que possibilitem que elas ocupem vagas na pds-graduagao e na
carreira docente nesta area do conhecimento.

Outro desafio que persiste na area de Ciéncias Exatas ¢ a representatividade de mulheres
negras. Entre 2023 e o inicio de 2025, o Departamento de Matematica contou com apenas uma
professora negra. Com sua recente nomeagao para outra universidade, ela se desligou do curso e,
atualmente, o departamento ndo possui docentes negros(as). Ja entre os discentes, o nimero de
pessoas do sexo feminino autodeclaradas pretas (8,51%) e pardas (29,79%) no curso de Matematica
soma apenas 38,3% do total de mulheres (2019-2024). Esse percentual aponta a necessidade de
fortalecimento das agdes afirmativas para que mais mulheres negras ingressem e permanegam nesse
curso, refletindo a diversidade da populacao mineira e dos demais estados que compdem o corpo

discente da universidade.
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8.1.2.4 Autodeclaragao racial dos(as) estudantes

A area de Ciéncias Exatas, historicamente, tem sido ocupada majoritariamente por grupos
privilegiados do ponto de vista socioecondomico e racial. Assim, tal area, que inclui a Matematica, ¢
marcada pela branquitude e como um espago racializado que, muitas vezes, se mostra como neutro
e isento as discussdes sobre racismo e outras desigualdades (Lopes; Silva, 2023).

Neste cenario, faz-se necessario analisar e compreender o perfil racial dos discentes do curso
de Matematica da UNIFAL-MG, conhecendo suas especificidades e realizando uma reflexdo critica
sobre a realidade do curso e da instituicdo. Na Tabela 8, destacamos a autodeclaracdo racial dos
estudantes, com base nos dados dos ingressantes, entre 2019 e 2024.

Tabela 8 — Autodeclaracdo racial dos ingressantes no curso de Matematica da UNIFAL-MG, entre
2019 e 2024, independentemente da categoria de ingresso.

Autod.

. 2019 2020 2021 2022 2023 2024 Total
Racial

Qtd. % Qtd. % Qtd. % Qtd. % Qtd. % Qtd. % Qtd. %
Branco 29 61,70 19 52,78 24 63,16 14 46,67 13 48,15 18 69,23 117 57735

Pardo 11 2340 13 36,11 11 2895 11 36,67 11 40,74 6 23,08 63 30,88

Preto 5 10,64 3 8,33 1 2,63 3 10,00 1 3,70 2 7,69 15 7,35

Amarelo 0 0,00 1 2,78 0 0,00 0 0,00 2 7,41 0 0,00 3 1,47

Nao 2 4,26 0 0,00 2 5,26 2 6,66 0 0,00 0 0,00 6 2,95
declarou

Total 47 100 36 100 38 100 30 100 27 100 26 100 204 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Com base na Tabela 8, observa-se que ha um ntmero reduzido de estudantes negros
ingressantes no curso de Matematica da UNIFAL-MG. Nesta perspectiva, o numero de estudantes
autodeclarados pretos e pardos, entre 2019 e 2024, soma apenas 38,23% do corpo discente.

Em relagdo a populagdo de Minas Gerais, estado em que se localiza a universidade e que
detém o maior numero de ingressantes, o nimero de estudantes negros ndo ¢ proporcional (IBGE,
2023). Com base no Censo Demogréafico, a popula¢do mineira ¢ composta por autodeclarados brancos
(41,1%), autodeclarados pretos (11,8%), autodeclarados pardos (46,8%), autodeclarados amarelos
(0,2%) e indigenas (0,2%).

Sendo assim, ainda persiste a sub-representacdo de estudantes negros no curso analisado,

sendo importante que a instituicdo e o colegiado do curso reflita sobre possiveis estratégias que
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potencializem o acesso de um maior contingente de estudantes autodeclarados pretos e pardos na
instituigao.

A cor da pele se apresenta como um fator que esta relacionado aos indices de ingresso, visto
que, no grupo de estudantes negros, o nimero de autodeclarados pardos ¢ bastante superior ao nimero
de estudantes autodeclarados pretos. Ou seja, pessoas de pele mais escura tem acessado ainda menos
o curso de Matematica. Alguns estudos tém destacado que, quanto mais escura ¢ a cor da pele do(a)
estudante, maior € a propensado dele(a) experienciar praticas de microagressoes raciais em cursos da
area de Ciéncias Exatas (Silva; Powell, 2016; Lopes, 2022a; Lopes; Silva, 2023).

Essa sub-representacdo no curso de Licenciatura em Matemadtica, ademais, pode impactar
diretamente na integragdo social e académica deste grupo. Isso porque, no ambiente universitario, os
estudantes autodeclarados pretos e pardos vivenciam diariamente o racismo e as microagressdes

raciais (Silva; Powell, 2016; Lopes; Silva, 2023).

8.1.2.5 Uso das acdes afirmativas para o ingresso dos estudantes

Quanto as politicas de agdes afirmativas adotadas em seu processo seletivo, a UNIFAL-MG
utiliza exclusivamente a Lei de Cotas (Lei n.° 12711/2012) para a reserva de vagas. Com a
implementagdo da Lei de Cotas, em 2013, a universidade reservava somente 12,5% das vagas em
cursos de graduagdo para egressos de escolas publicas. J& em 2014, conforme previsto na Lei, em seu
artigo 8°, a UNIFAL-MG passou a reservar metade das vagas (50%) para os estudantes publico-alvo
desta acdo afirmativa, que incluia os estudantes autodeclarados pretos e pardos, indigenas e pessoas
com deficiéncia, considerando ainda os estudantes pertencentes as familias com renda per capita
inferior a 1,5 salario-minimo. No caso dos estudantes candidatos as vagas com deficiéncia, a reserva
de vagas ocorre desde 2017, devido a execucao da Lei n.® 13409/2016 (Brasil, 2016). De modo geral,
as acOes afirmativas buscam reparar, historicamente, desigualdades de oportunidades sociais e raciais,
por meio do direito de acesso e permanéncia justos.

Assim, a ocupagao das vagas no curso € na UNIFAL-MG ocorriam em duas categorias, até
2023*: ampla concorréncia e cotas, sendo cinco cotas principais para estudantes que cursaram
integralmente o ensino médio em escola publica: (L1) com renda familiar per capita bruta de até 1,5

saldrio-minimo; (L2) autodeclarados pretos, pardos ou indigenas com renda familiar per capita bruta

4 As categorias adotadas nos processos seletivos até 2023 e realizados a partir de 2024, sdo apresentadas, respectivamente,
no Quadro 2 e Quadro 3.
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de até¢ 1,5 salario-minimo; (L5) independente da renda; (L6) autodeclarados pretos, pardos ou
indigenas, independente da renda; e (L9*) estudantes com deficiéncia.

Considerando o panorama de acesso ao curso de Matematica da UNIFAL-MG, observa-se
que diversos estudantes ingressaram utilizando a reserva de vagas pela Lei de Cotas. A Tabela 9

destaca as principais categorias e cotas de ingresso:

Tabela 9 — Categorias e cotas de ingresso utilizadas pelos ingressantes no curso de Matematica da
UNIFAL-MG, entre 2019 ¢ 2024.

Categoria de acesso  Cota de Ingresso Quantidade de ingressantes Percentual

Ampla Concorréncia AC 106% 51,96%
L1 14 6,86%
L2 10 4,90%
Cotas L5 16 7,84%
L6 19 9,31%
L9* 1 0,49%

Outros Editais - 38 18,63%*
Total 204 100%

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Com base na Tabela 9 identificamos que hd um niimero elevado de estudantes que ingressam
por ampla concorréncia no curso de Matematica. Acreditamos que tal resultado seja reflexo da nota
de corte neste curso de licenciatura, comumente mais baixa que outros cursos considerados de alta
demanda da UNIFAL-MG, como Medicina e Ciéncia da Computagdo, por exemplo.

Outro aspecto importante diz respeito a ocupagao das vagas ofertadas. No periodo de 2019 a
2024, o curso de Matematica ndo preencheu todas as vagas em seus processos seletivos. Ao todo,
foram ofertadas 240 vagas, sendo preenchidas 204 (85,00%). Ainda que a ocupacdo das vagas
reservadas pela Lei de Cotas ndo ocorra em sua totalidade, observamos que essa acdo afirmativa tem

garantido a diversidade racial e social no curso de Matematica, pois tem motivado o ingresso de um

4 Em 2024, todos os 24 ingressantes ocuparam vagas de ampla concorréncia, ainda que tenham concorrido em outras
cotas. Isso porque, devido a uma mudanga na Lei de Cotas (Brasil, 2023a), se a nota do estudante fosse suficiente para
ingressar por ampla concorréncia, ainda que tenha indicado e concorrido no SiSU por outra cota, ele(a) era convocado(a)
em ampla concorréncia. Logo, houve uma elevacdo ainda maior no numero de ingressantes e percentual da ampla
concorréncia.

6 Esse percentual se refere ao ingresso por meio de outros editais, que incluem os portadores de diploma superior,
remanejamento interno e externo entre cursos, aproveitamento da lista de espera, e edital complementar.
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maior contingente de estudantes negros e de pessoas com deficiéncia, corroborando o estudo de Lopes
(2022). Cabe destacar que, no curso de Matematica, nao houve ingresso de estudantes indigenas no
periodo analisado.

Por outro lado, a queda no nimero de matriculas no decorrer dos ultimos anos explicita uma
preocupacao com o baixo indice de professores em formagao inicial para este componente curricular,
também destacada em Assis (2020). O declinio no nimero de matriculas impacta, de forma direta, na
falta de professores para atender as demandas da Educacao Basica, principalmente em contexto local
e regional. Embora o nimero de matriculas no ensino superior publico tenha crescido 7,1% entre
2013 e 2023, a demanda por cursos de licenciatura segue uma tendéncia oposta, com queda ao longo
do periodo (SEMESP, 2025).

Na Educagao Basica, ademais, ha um preocupante déficit no nimero de professores para atuar
nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio. Estima-se que, no Brasil, haverd um
“apagdo” de professores nesse nivel de ensino nas proximas décadas, com déficit de
aproximadamente 235 mil professores até 2040 (SEMESP, 2022). Entre 2022 e 2023 houve queda de
5,2% no niimero de matriculas em cursos superiores presenciais da area de Educagdo, que reafirma a

preocupacao com a diminui¢do no niimero de professores em formacao inicial (SEMESP, 2025).

8.1.2.6 Uso das acdes afirmativas para permanéncia dos estudantes

Em relagdo as acdes afirmativas utilizadas apos o ingresso ao ensino superior, com base nos
dados cedidos pela UNIFAL-MG, identificamos que apenas quatro estudantes sao beneficidrios de
Assisténcia Estudantil, dentre os 204 estudantes que ingressaram no periodo 2019-2024.

Na Universidade Federal de Alfenas (2024), ha um Departamento de Assisténcia Prioritéria,
que €:

o setor responsavel pelo planejamento, execugdo e avaliagdo do conjunto de a¢des e servigos
que visam a redug@o das desigualdades sociais e a inclusdo social na educacdo superior,
oferecendo ao(a) estudante condi¢des adequadas de alimentagdo, moradia e transporte para
garantir o desenvolvimento de atividades académicas, a permanéncia no curso e a conclusio
deste (Universidade Federal de Alfenas, 2024, s.p.).

Para concorrer ao Programa de Assisténcia Prioritaria, os estudantes realizam o envio de
documentos comprobatdrios que passam por avaliagdo socioecondmica. Eles sdo classificados nos

perfis’’ de 0 a 15, sendo zero o perfil atribuido ao estudante com maior vulnerabilidade

47 Os critérios de Avaliagdo Socioecondmica podem ser acessados em: Critérios de Avalia¢do (atualizados em
01/08/2024 — Edital 009/2024) — PRACE — Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis.
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socioeconomica. O beneficio permanéncia é calculado de acordo com o perfil dos contemplados e
determinado pelo Colegiado de Assuntos Estudantis, com base no or¢amento anual da UNIFAL-MG.

Este tipo de programa, como ¢ o caso da Bolsa Permanéncia, vem sendo executado pelo
Ministério da Educacao (MEC), desde 2013, conforme a Portaria MEC n.° 389, de 9 de maio de 2013,
como uma politica que visa garantir a permanéncia de estudantes de baixa renda na universidade,
fornecendo recursos financeiros para custear despesas, como moradia, transporte, materiais didaticos,
alimentacao, etc. (Brasil, 2013).

Na analise das entrevistas serdao discutidos aspectos relacionados ao beneficio permanéncia.
Segundo alguns estudantes entrevistados, hd uma dificuldade em conseguir o beneficio devido a
burocracia relacionada aos documentos exigidos pela UNIFAL-MG, bem como as restricdes
orcamentdrias. Em sua fala, a discente Daniela destacou que, para conseguir o auxilio, “s6 se (o
estudante) estiver passando fome, ¢ quase impossivel”. Esta fala ¢ bastante marcante porque, ainda
que apresente termos informais e uma linguagem coloquial, expressa a dificuldade que os estudantes
possuem em conseguir algum custeio relacionado a sua permanéncia financeira na universidade.

Em relacdo aos beneficios oferecidos, a Tabela 10 exibe o tipo de beneficio e o valor*®, de

acordo com o perfil dos estudantes:

Tabela 10 — Beneficios concedidos pela UNIFAL-MG, com base no perfil socioeconémico.

Beneficio Perfil Descricao Valor (RS)
Consiste em um suporte
financeiro para sua
permanéncia no curso,

Permanéncia Perfisde 0 — 7 S 700,00
custeando principalmente as
despesas de moradia e
transporte.
Atividade de campo;
Participacdo em eventos 100,00/diaria (a cada dia da
cientificos no pais; atividade/evento, sendo que o
Atividades Part@cipagﬁo em eve.ntos ultimo dig ?Qnesponde ameia
L . Perfisde 0 a 15 esportivos ou do movimento diaria (50,00)
Pedagogicas .
estudantil.
Participacdo em eventos 1000,00 para participagao em 1
cientificos fora do pais como evento cientifico/ano

apresentador de trabalho

Isencdo para os discentes
assistidos ativos/desbloqueados
Perfisde 0 a 15 Isencdo de taxa no Programa de Assisténcia
Prioritaria

Isencao de taxa de
inscricio em eventos
promovidos pela
UNIFAL-MG

48 Informagdes referentes aos beneficios concedidos no segundo semestre de 2024. Valores atualizados podem ser
consultados em: Programa de Assisténcia Prioritaria — PRACE — Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis
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Empréstimo de

. . Empréstimo de material Empréstimo via Chamada
instrumentais para Perfisde 0 a 15 . . J
(e odontologico e/ou notebook. publicada na pagina da Prace
aulas praticas
Perfisde 0 a 15, Consiste em um subsidio
Beneficio Creche para ﬁlhos ate 6 .mensal em dlnhglro, por 180,00/més por filho
anos de idade dos  crianga com idade inferior a 6
discentes anos, filho do estudante
assistidos. beneficiado.
Consiste em 3 refeigdes . . ~
Alimentacao (todos Perfisde 0 a 15 diarias (café da manha, Gratuidade do.cafe da manh,
. . almoco e jantar (RU)
os Campi) almoco e jantar) no

restaurante universitario (RU)
Fonte: Elaborada pelo autor, adaptado de Universidade Federal de Alfenas (2024).

Na andlise documental, conforme mencionamos, identificamos somente quatro estudantes que
possuem Assisténcia Estudantil, ou seja, que recebem o Auxilio Permanéncia no valor de R$ 700,00
mensais. Certamente, esse valor ndo cobre os gastos de alimentacdo e moradia de um estudante no
municipio de Alfenas/MG, tampouco, nos municipios turisticos em que se localizam os demais campi
da universidade. Um deles ingressou em 2019 e outros trés estudantes ingressaram em 2024. No caso
destes ultimos estudantes, percebemos que o auxilio foi conquistado a partir do segundo semestre de
2024. Um fator importante € que, no caso dos quatro estudantes beneficiados, ndo houve abandono
do curso, o que indica explicitamente que a bolsa permanéncia tem favorecido a sobrevivéncia
material e motivado a permanéncia no ensino superior.

Ainda que, estatisticamente, ndo seja um numero expressivo de estudantes, os quatro
estudantes possuem um Coeficiente de Desempenho Académico (CDA) médio de 8,17. Trata-se de
um coeficiente alto e que permite inferir que beneficiarios de agdes afirmativas possuem desempenho
igual ou superior a outros estudantes (Brasil, 2023b).

Achados similares sdo evidenciados em outros estudos, como Rolim e Soares (2013), em que
os autores identificaram desempenho satisfatério e melhorias no desempenho académico de
estudantes que possuem bolsa permanéncia. Embora a permanéncia no ensino superior nao se limite
a um unico fator, como ¢ o caso da bolsa permanéncia, reconhecemos que esse apoio financeiro pode
atuar como um elemento potencializador da continuidade dos estudantes em seus cursos de
graduagao.

Outros estudos indicam que alunos que recebem beneficios financeiros, como bolsas de estudo
e empréstimos, tendem a apresentar um desempenho académico superior em comparacao aqueles que
ndo recebem tais apoios. Esse apoio financeiro pode reduzir barreiras economicas, proporcionando
melhores condi¢des para que os estudantes se concentrem nos estudos e se dediquem tempo ao

desenvolvimento académico (Gross; Hossler; Ziskin, 2007).
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Durante a pesquisa, identificamos algumas questdes relacionadas aos beneficios oferecidos
pela UNIFAL-MG por meio da PRACE aos estudantes de graduagdo. Uma das questdes se refere a
dificuldade em conseguir os beneficios que, como ja mencionado, serd explorada nas entrevistas.
Entretanto, aparentemente, tem havido uma maior facilidade para obter o auxilio permanéncia, haja
vista um aumento expressivo no numero de ingressantes do curso de Licenciatura em Matematica em
2024 que sdo beneficiarios. Ainda que sejam apenas trés estudantes, ¢ um contingente significativo
para o curso que, desde 2019, teve poucos beneficidrios desta agao afirmativa. Cabe destacar que
outros estudantes podem ter acesso a alimentagdo e outros beneficios, desde que estejam nos perfis
indicados pela PRACE, contudo, essas informagdes ndo foram cedidas para esta pesquisa.

Por outro lado, no primeiro semestre de 2025, a universidade enfrentou uma situagao delicada
em relacdo ao auxilio alimentagdo, beneficio destacado na Tabela 10. Isso porque, houve
encerramento do contrato com a empresa responsavel pelo Restaurante Universitario, que operava no
campus sede e na unidade Santa Clara, em Alfenas/MG.

Como medida emergencial, os estudantes assistidos pela assisténcia estudantil passaram a
receber valores entre R$ 250,00 e R$ 923,36, com base no perfil socioecondmico € no uso continuo
do restaurante. Para exigir um posicionamento da universidade em relagcdo a nova contratagdo, o
Movimento Estudantil realizou algumas manifestacdes pacificas na sede da UNIFAL-MG, em
fevereiro de 2025. Consideramos importante registrar esta situacao, pois trata-se de um problema que,

se persistir, pode afetar diretamente a permanéncia dos estudantes na universidade.

8.1.3 A evasdo como desafio estrutural no curso de Licenciatura em Matematica

Para mim, pegou muito a questdo da quantidade de colegas no curso, sdo poucos.
Desde antes de entrar, eu achei que ia me afetar, ndo afeta tanto, mas afeta. E um
sentimento de estar sozinho nas disciplinas. Se fosse um grupo maior, fortaleceria
isso. Muita gente mudou de curso e muita gente desistiu. (Gustavo, entrevistado
nesta pesquisa).

Embora o foco inicial deste estudo ndo fosse a evasdo de estudantes no ensino superior, ¢
relevante abordar essa questdo. Trata-se de uma subsecao que nao estava inicialmente prevista, mas
que se tornou necessaria. Ao dialogar com os estudantes do curso, entrevistados na pesquisa, ficou
evidente a importancia de tratar a evasdo como um tensionamento presente no curso, que afeta
diretamente a permanéncia no curso, a formagdo de professores de matematica e o senso de

pertencimento dos estudantes, entre outros fatores.
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Com base no Censo da Educagao Superior de 2022 (Brasil, 2023d), aproximadamente 58%
dos estudantes que ingressam nas licenciaturas, abandonam a graduagdo. Assim, nesta subsecao,
intencionamos apresentar os resultados*’ sobre a analise de dados referentes a evasdo no curso de
Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, considerando suas motivagoes e particularidades.

A Comissao Especial de Estudo da Evasdao (ANDIFES; ABRUEM; SESU/MC, 1996) define
a evasdo a partir de trés aspectos: a evasao de curso, de institui¢do e do sistema. Em sintese, a evasao
de curso representa a saida do estudante do curso de graduagao, sem obtengao de titulo, ou seja, antes
de sua conclusdo. Ja a evasao da instituicdo estd relacionada ao desligamento realizado pela
universidade ou instituicdo de ensino superior (IES) que, no caso da UNIFAL-MG, ocorre por meio
de portarias internas. E, por fim, a evasdo do sistema ocorre quando o estudante abandona de forma
temporaria ou definitiva o ensino superior.

A evasao no ensino superior ¢ um fenomeno multifacetado, que se relaciona as expectativas
iniciais dos estudantes, a identificacio com o curso ¢ a fatores diversos, sejam eles pessoais,
financeiros, politicos, entre outros. Tais fatores ultrapassam a dimensao pedagogica e podem incluir
aspectos internos ou externos as Institui¢des de Ensino Superior (IES). Em sintese, a evasao refere-
se a desisténcia ou desligamento do ensino superior, que ocorre quando o estudante abandona o curso
de graduagdo antes de sua conclusao (Polydoro, 2000).

Este fenomeno, que ndo ¢ exclusividade do Brasil, mas um problema internacional, acarreta
prejuizos econdmicos, académicos, profissionais e sociais para o pais, tendo em vista os
investimentos realizados no setor educacional e, especialmente, no ensino superior. A evasao também
impacta em perdas pessoais, como a frustragdo do estudante e da familia, além da diminui¢do de
profissionais aptos para a atuacao no mercado de trabalho (Silva Filho et al., 2007).

Dados mais recentes explicitam que a evasdo no ensino superior brasileiro continua
apresentando indices alarmantes. No periodo de 2019 a 2023 — que se assemelha ao periodo
considerado nesta pesquisa — a desisténcia em cursos superiores presenciais atingiu 41% dos
estudantes em IES publicas e 58,4% em IES privadas. Em cursos EaD os indices sdo ainda mais
elevados, atingindo 63,7% em média. Entre as principais justificativas para a evasao estdo a baixa
atratividade de cursos presenciais € as condi¢cdes socioecondmicas dos estudantes (SEMESP, 2025).

Na area de Ciéncias Exatas, a evasdo se apresenta como um problema recorrente nas IES

publicas (Massi; Villani, 2015), sendo, por vezes, mais alta em cursos de licenciatura, quando

4 Alguns resultados discutidos nesta subse¢do foram apresentados na 32* Jornadas de Jovens Pesquisadores da
Associagdo de Universidades Grupo Montevidéu (AUGM), em San Miguel de Tucuman, Argentina, e publicados em
Lopes e Sousa (2025b, no prelo).
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comparados aos bacharelados. Este problema deve ser uma preocupag¢do da Educacdo Matematica
Critica, pois € necessario refletir sobre a demanda e oferta de professores para atuar na educagio
basica e demais niveis de ensino no Brasil. O déficit no nimero de professores em formagado tem sido
observado no pais (SEMESP, 2022) e pode implicar em graves consequéncias para a realidade
educacional em poucos anos.

Nesta dire¢ao, Chaves (2016) destaca que os principais fatores para a evasao em cursos como
Matematica, Quimica e Fisica incluem questdes pessoais € socioecondmicas, além das dificuldades
em acompanhar disciplinas especificas. E importante, entdo, que sejam adotadas estratégias pelas
instituicdes de ensino superior (IES) que viabilizem a diminuicdo das taxas de evasdo e,
consequentemente, o aumento nas taxas de permanéncia e conclusdo do ensino superior.

A evasao no ensino superior, ademais, explorada ha décadas por estudiosos como Allen
(1999) e Tinto (1975; 1987; 1993; 2003), por exemplo, precisa ser analisada em cursos como a
Licenciatura em Matematica, a fim de que o Colegiado do Curso, o Instituto de Ciéncias Exatas
(ICEx) e a propria UNIFAL-MG possa criar estratégias de enfrentamento a essa realidade.

Nesta pesquisa, identificamos um alto indice de entrevistados que afirmam que sdao poucos os
estudantes no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG. Eles alegam que ha poucos
colegas nas turmas e que, em sua maioria, os amigos que fizeram durante a graduacao ja desistiram
do curso. Isso impacta, diretamente ou indiretamente, a integracdo social e académica dos estudantes
que persistem na graduacao, pois pode diminuir o grau de senso de pertencimento ao curso € a
universidade, além de dificultar a manutencdo das redes de apoio no ensino superior.

O Grafico 3 apresenta o panorama do nimero de estudantes matriculados e em situagao

regular no curso de Licenciatura em Matematica (2013-2024).
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Grafico 3 — Numero de estudantes matriculados no curso de Licenciatura em Matematica (por ano).
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados cedidos pela UNIFAL-MG.

Com base no Gréfico 3, observa-se que o curso de Licenciatura em Matemadtica teve anos com
um numero expressivo de estudantes matriculados e, em contrapartida, anos com um nimero reduzido
de estudantes. No ano de 2017 houve uma queda expressiva, considerando que o curso teve poucos
ingressantes no referido ano, diferentemente de anos anteriores. Posteriormente, o niimero de
estudantes aumentou gradativamente, atingindo o seu maximo em 2020. Essa situagdo incomum, em
que o curso contava com 95 estudantes ativos ocorreu principalmente devido ao periodo de pandemia
da Covid-19. Isso porque, em 2020, o processo seletivo da UNIFAL-MG foi realizado de forma
remota, o que despertou o interesse de estudantes de diferentes regides do pais e que, a principio,
poderiam realizar os primeiros periodos com aulas on-line e atividades remotas.

Durante a pandemia, a UNIFAL-MG adotou, opcionalmente, o Ensino Remoto Emergencial
(ERE)*, utilizando principalmente as plataformas Moodle e Google Meet para as aulas e atividades.
A retomada das disciplinas foi opcional e, no caso do curso de Matematica, houve oferta de diversas
disciplinas, como Matematica Elementar, Geometria Plana, Cdlculo I, entre outras. Os desafios e
impressoes pessoais dos estudantes sobre isso serdo destacados nas andlises das entrevistas, ja que

alguns estudantes participantes desta pesquisa vivenciaram o ensino remoto. As atividades

50 Instrugdo Normativa n.° 01, de 22 de junho de 2020: Instrucao-Normativa-1-2020-prograd.pdf.



https://www.unifal-mg.edu.br/portal/wp-content/uploads/sites/52/2020/06/Instrucao-Normativa-1-2020-prograd.pdf
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presenciais, incluindo aulas de graduagdo e pds-graduagdo, retornaram somente em 18 de maio de
2022, nos trés campi da UNIFAL-MG. Ao todo, foram mais de dois anos de aulas remotas e ensino
hibrido.

Com o retorno das atividades presenciais, o nimero de matriculados no curso foi reduzido,
atingindo o seu minimo em 2024, com apenas 42 estudantes ativos®! (em janeiro de 2025). Deve-se
enfatizar que, este nimero de matriculados sofre alteragdes quando ha evasdo, ou ainda, quando os
estudantes concluem o curso.

Considerando as 204 matriculas no curso entre 2019 e 2024, a Tabela 11 exibe a situagao

atual®? dos estudantes no curso:

Tabela 11 — Situagdo dos estudantes no curso de Licenciatura em Matematica.

Situagdo Numero de estudantes Percentual
Regularmente matriculado 42 20,59%
Matricula fora do prazo 2 0,98%
Retorno de trancamento 2 0,98%
Desistente 55 26,96%
Desligado 77 37,75%
Em processo de desligamento 4 1,96%
Remanejamento interno entre cursos 6 2,94%
Conclusdo de curso 16 7,84%
Total 204 100,00%

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados cedidos pela UNIFAL-MG.

Com base na Tabela 11, observamos um alto indice de estudantes que desistiram do curso ou
sofreram desligamento. No periodo considerado (2019-2024), se o curso de Licenciatura em
Matematica tivesse todas as suas vagas ocupadas, seriam realizadas 240 matriculas. Na subsecao
6.1.1 (p. 146) destacamos que as vagas nao foram preenchidas em sua totalidade, ou seja, houve 85%
de ocupagdo das vagas no periodo analisado.

O alto indice de evasdo neste curso foi encontrado em outros estudos (Bittar et al. (2012);
Bonato; Mello, 2017). Ainda, nossos resultados diferem de outros estudos, como Massi ¢ Villani
(2015) que, ao investigar um curso de licenciatura em Quimica, identificaram baixos indices de

evasdo, que sdo justificados pelos vinculos positivos que os professores estabelecem com os

31 O niimero de estudantes ativos pode ser consultado em tempo real no Portal de Dados Abertos, por meio do site da
UNIFAL-MG. Com isso, pode ocorrer divergéncia com o numero de dados analisados nesta pesquisa em outras segoes,
visto que foram utilizados dados cedidos pela universidade que correspondem aos estudantes matriculados até o final de
2024. Os dados abertos podem ser acessados pelo link: Portal de Dados Abertos.

52 A situagdo atual dos estudantes foi analisada com base em dados atualizados até fevereiro de 2025. Mudangas ocorridas
apos esse periodo ndo serdo analisadas nesta pesquisa.



https://sistemas.unifal-mg.edu.br/app/si3/home.php
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estudantes e pelas condi¢des oferecidas pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) enquanto
instituicdo de ensino superior, em especial, do campus Araraquara. Ja o estudo de Adachi (2009)
aponta um alto indice de abandono em cursos como engenharia, fisica ¢ matematica. Em especial, no
curso de Matematica, identificou-se que o baixo desempenho nas disciplinas e a oferta do curso em
periodo noturno foram agravantes para a evasao.

Destes estudantes, considerando que o curso possui quatro anos de integraliza¢do (oito
semestres letivos), esperava-se que os ingressantes de 2019 a 2021 ja tivessem concluido o curso,
respectivamente, nos anos de 2022, 2023 e 2024. Certamente, diversos destes estudantes enfrentaram
obstaculos durante o curso, visto que a maioria deles ndo concluiu no tempo minimo (quatro anos).
Em outras se¢des discutiremos sobre os fatores e tensionamentos que influenciam diretamente nisso.

Mas, nesta secdo, intencionamos destacar que, dentre os 121 ingressantes entre 2019 e 2021,
somente 16 concluiram a graduacao (13,2%). Isso evidencia a necessidade de que o curso amplie as
estratégias relacionadas ao acompanhamento dos estudantes durante a graduagdo, de modo a
favorecer o aumento nos indices de conclusdo de curso. Nao consideramos, para este calculo, os
ingressantes de 2022 a 2024, pois ainda ndo cumpriram o prazo de integralizacdo de quatro anos.
Outros estudos tém destacado os baixos indices de conclusdo em cursos de licenciatura em
Matematica no pais. Dentre outros estudos, Bittar ef al. (2012) destaca que apenas 20% dos estudantes
deste curso na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS) concluiram o curso em seus 30
anos de existéncia.

No caso da UNIFAL-MG, a evasdo se da principalmente em duas situagdes: desisténcia ou
desligamento. Podemos compreender a desisténcia como uma decisdo pessoal e voluntaria do
estudante. Nestes casos, o discente informa ao curso e a instituicao sobre sua saida da universidade,
explicando suas motivacdes e renunciando a sua vaga. Ja o desligamento esta relacionado a acgao
formal em que a universidade desliga o estudante de suas dependéncias, cancelando sua matricula,
geralmente, de forma involuntaria. Acreditamos que nos desligamentos, em sua maioria, 0s
estudantes deixam de frequentar as aulas e demais atividades, ocorrendo o abandono do curso de
forma radical, sem se apresentar a universidade para justificar suas motivacdes. Nestes casos, nao sao
informados detalhes acerca da saida do curso de graduagdo, o que dificulta a compreensdo das

especificidades do caso de cada estudante.
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Os desligamentos, em geral, ocorreram com base em Portarias® publicadas pela UNIFAL-
MG que seguem o Art. 1° da Resolucdo CEPE n.° 025, de 23/11/2015 (Universidade Federal de
Alfenas, 2015), que desliga os alunos, sem prejuizo dos procedimentos relativos as pendéncias deles
junto a Universidade.

Sao dois os motivos de desligamento considerados pela UNIFAL-MG: (i) a ndo renovagao de
matricula e (ii) a ndo integralizagcdo do curso no tempo estabelecido no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP). No primeiro caso, os discentes sdao notificados apds o prazo de renovagao de matricula pelo
sistema académico e tém até dez dias para justificarem o ocorrido ao Colegiado do Curso. Caso isso
ndo ocorra, ¢ expedido o desligamento do discente. J4 no segundo caso, analisa-se se o discente esta
em situacdo de ndo integralizacdo do curso no tempo maximo previsto, sendo necessario que o
estudante solicite a dilatagdo de prazo. Caso ndo haja manifestacio do discente, ocorre o
desligamento. No caso do Curso de Licenciatura em Matematica, o estudante tem, no maximo, seis
anos para a conclusao do curso e, apds este prazo, deve solicitar a dilatacdo de prazo.

A seguir, na Tabela 12, apresentamos o nimero de estudantes desistentes, desligados ou em

processo de desligamento, com base no semestre em que estd matriculado no curso.

Tabela 12 — Numero de estudantes desistentes, desligados ou em processo de desligamento por
semestre.

Ano do curso Semestre do curso Numero de Percentual por Percentual por
estudantes semestre ano

o Primeiro semestre 30 22,06% 0

17 ano Segundo semestre 52 38,24% 60,30%
o Terceiro semestre 31 22,79% o

2" ano Quarto semestre 8 5,88% 28,67%
o Quinto semestre 9 6,62% o

3" ano Sexto semestre 4 2,94% 9,56%
o Sétimo semestre 0 0,00% o

4”ano Oitavo semestre 2 1,47% 147%
Total 136 100,00% 100,00%

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados cedidos pela UNIFAL-MG.
Conforme destacado na Tabela 12, o maior indice de desisténcia e desligamento tem ocorrido
no 1° ano de curso (60,30%), principalmente no segundo semestre (38,24%). Acreditamos que a

evasao no segundo semestre ¢ superior ao primeiro, pois ha um contato maior com disciplinas

33 Documentos nio encontrados: Portaria n.° 1135 de 15 de julho de 2021; Portaria n.° 97 de 18 de janeiro de 2022;
Portaria n.° 2002 de 27 de outubro de 2022; Portaria n.° 1174 de 9 de maio 2023; Portaria n.° 2226 de 18 de setembro de
2023; Documentos encontrados: Portaria n.° 2076, de 23 de setembro de 2019: Portarias 2076/2019; Portaria n.° 840, de
5 de junho de 2020: Portaria 840/2020; Portaria n.° 1229, de 6 de julho de 2022: Portaria 1229/2022; Portaria n.® 1637,

de 13 de setembro de 2024: Portaria 1637/2024;



https://unifal-mg.edu.br/portal/wp-content/uploads/sites/52/2019/10/Portarias-Reitoria.pdf
https://sistemas.unifal-mg.edu.br/app/rh/gestaopessoas/relatorios/portaria.php?id=20526&tipo=html
https://sistemas.unifal-mg.edu.br/app/rh/gestaopessoas/relatorios/portaria.php?id=25088&tipo=html
https://sistemas.unifal-mg.edu.br/app/rh/gestaopessoas/relatorios/portaria.php?id=31088&tipo=html
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especificas do curso, como Calculo I e Geometria Analitica, por exemplo. Os resultados corroboram
o estudo de Sa (2019), em que o autor identificou uma concentracdo da evasdo no primeiro ano de
graduagdo na UNIFAL-MG, sendo em torno de 43% em cursos superiores ofertados em Alfenas/MG.
Os dados aqui analisados indicam que, no terceiro semestre, ainda ha um o indice expressivo de
evadidos (22,79%), com queda nos semestres posteriores.

Com isso, notamos que, assim como apontado na literatura, a evasao ¢ mais marcante nos dois
primeiros semestres de curso (Fritsch; Rocha; Vitelli, 2015). Com a devida adaptacao ao curso e a
universidade, sdo poucos aqueles que evadem apds o terceiro semestre (16,91%), sendo um indice
muito baixo nos ultimos dois semestres de curso, em que os estudantes ja estdo proximos a conclusio
e obtencdo do diploma de nivel superior. Além disso, o nimero de estudantes remanescentes ¢
reduzido, o que contribui para a diminuigdo das taxas de evasao.

O Mapa do Ensino Superior no Brasil (SEMESP, 2025, p. 9) destaca que:

Nunca tivemos tantos alunos matriculados no ensino superior, mas os desafios de acesso e
permanéncia seguem os mesmos, em especial no que diz respeito as altas taxas de evasdo que
fazem com que milhares de alunos abandonem seus cursos EAD e presenciais, tanto em
Institui¢des de Ensino Superior (IES) privadas e publicas.

Para Tinto (1993), a experiéncia inicial do estudante na universidade, principalmente no
primeiro ano, ¢ fundamental. Se o estudante ndo tem uma boa adaptagdo, seja por falta de integragdo
social ou académica, possivelmente desistira do curso. O abandono, neste caso, ¢ mais comum no
primeiro ano de graduagdo, mas pode ocorrer em outros semestres, caso haja perdas nos niveis de
integragao social e académica. Por outro lado, um estudante que intencionava evadir no inicio do
curso, quando bem assessorado, pode reverter a evasao em permanéncia.

A evasdo pode ser ocasionada por diferentes fatores, que incluem a falta de adaptagdao ou
identificacdo com o curso, motivos pessoais ¢ familiares, motivos financeiros, de satde, trabalho,
dentre outros. Os principais motivos de desisténcia e desligamento no curso de Licenciatura em

Matematica da UNIFAL-MG no periodo de 2019 a 2024 s3o exibidos na Tabela 13:

Tabela 13 — Principais motivos de desisténcia e desligamento.

R . NP Numero
. ~ Principais motivos de desisténcia e
Situacio . de Percentual
desligamento
estudantes
Adaptagdo ou identificagdo com o curso 13 9,56%
Desisténcia Ingressou em outra IES 13 9,56%
Ingresso em outro curso na mesma IES 8 5,88%

Motivos pessoais 6 4,41%
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Processos internos 5 3,68%

Financeiro 3 2,21%

Saude 2 1,47%

Trabalho 1 0,74%

Motivos familiares 2 1,47%

Impossibilitado de cursar o semestre 1 0,74%

Mudanga de cidade 1 0,74%

Portaria n.° 1135 de 15 de julho de 2021 16 11,76%

Portaria n.° 1637, de 13 de setembro de 2024 13 9,56%

Portaria n.° 2226 de 18 de setembro de 2023 11 8,09%

Portaria n.° 97 de 18 de janeiro de 2022 11 8,09%

Desligamento Portaria n.° 2002 de 27 de outubro de 2022. 10 7,35%

Portaria n.° 2076, de 23 de setembro de 2019 7 5,15%

Portaria n°® 1229 de 06 de julho de 2022. 4 2,94%

Portaria n.° 840 de 5 de junho de 2020 3 2,21%

Portaria n.°1174 de 9 de maio 2023 2 1,47%

Emp rocesso de Nao renovou matricula 4 2,94%

desligamento

Total 136 100,00%

Fonte: Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados cedidos pela UNIFAL-MG.

Com base na Tabela 3, identificamos diferentes motivagdes para a desisténcia dos estudantes,
que envolvem como principais motivos a adaptagdo ou identificagdo com o curso (9,56%), ingresso
em outro curso ou IES (15,44%), dentre outros. J& os desligamentos (54,41%) representam o maior
percentual de evasao.

No estudo de Sampaio e Silva (2019), os autores identificaram o trabalho e o interesse por
outros cursos de ensino superior como principais motivos para evasao no curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal da Bahia, campus Camacari. Como estratégia de enfrentamento a
evasdo, os estudantes entrevistados sugeriram cursos de nivelamento (26%), cursos de verdao (10%),
transporte (6%), projetos com bolsas remuneradas (6%), entre outros (Sampaio; Silva, 2019).

Chen e Soldner (2013), em sua pesquisa, constataram que 56% dos estudantes do primeiro
ano do ensino superior matriculados em cursos das areas de ciéncia e tecnologia acabaram mudando
de curso. Os autores destacam que estudantes envolvidos em atividades extracurriculares por até 12
horas semanais e oriundos de areas urbanas apresentam menor probabilidade de abandonar a
graduacdo. Por outro lado, aqueles que trabalham mais de 10 horas por semana, que consideram a
propria formacao académica prévia como inferior a média ou cujos pais ndo possuem diploma de
ensino superior, ou seja, sdao estudantes de primeira geracao (P-Ger), tendem a apresentar maiores

taxas de reprovagdes em disciplinas, o que aumenta significativamente as chances de evasao.
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Os desligamentos (54,41%) representam o maior percentual de evasdo. Acreditamos que isso
ocorra devido ao abandono do curso de forma radical, em que o(a) estudante ndo se apresenta a
universidade para justificar suas motivagdes e apenas deixa de frequentar o curso e as atividades
académicas. Nestes casos, ndo sao informados detalhes acerca da saida do curso de graduagdo, o que
dificulta a compreensao das especificidades do caso de cada estudante. Além disso, ha casos em que
os estudantes ndo renovam a matricula semestralmente (2,94%), culminando em um desligamento
futuro.

Como os desligamentos sao realizados pela propria universidade, entendemos que os
estudantes encontram dificuldades no curso que ndo s3o expostas por eles e, ao considerar que nao
possuem repertorio suficiente para superar tais obstdculos, optam por abandonar o curso de
graduacgdo. Na formacao inicial em Matematica, os estudantes vivenciam, dentre outras adversidades,
problemas relacionados ao proprio conteudo matematico (Cury, 2019). Com a impressao equivocada
de que os conteudos do ensino superior serdo semelhantes aqueles vistos na educagdo basica, muitos
estudantes chegam a graduagdo sem o dominio da matematica basica, que culmina na dificuldade de
acompanhar e obter aprovacao nas disciplinas especificas do curso (Lopes; Queiroz, 2024).

Ao analisar os motivos>* para evasdo no curso de Licenciatura em Matematica, observa-se
que as dificuldades com o contetido matematico ou experiéncias negativas — como o racismo, por
exemplo — ndo aparecem de forma explicita dentre as motivagdes. Ainda assim, as microagressoes
raciais e as microagressoes relacionadas ao conteido matematico podem contribuir diretamente para
a evasdo académica (Lee et al., 2020; Silva; Powell, 2016). Ao relatarem falta de adaptacdo ou
identificacdo com o curso, os estudantes evadidos demonstram, sutilmente, que pode ter ocorrido uma
crenga de ndo pertencimento a Matematica, reflexo de diferentes fatores, que incluem as
microagressoes e invalidacdes (Silva et al., 2023). Em oportunidade futura, seria importante ouvir
esses estudantes, por meio de entrevistas, de modo a investigar as vivéncias pessoais que implicaram
na desisténcia ou desligamento do curso de graduacdo.

Em sua maioria, os estudantes que ndo permaneceram no curso de Licenciatura em
Matematica sao egressos de escolas publicas (88,97%) e os demais da escola privada (11,03%). Isso
ndo significa que os estudantes oriundos da rede publica de ensino possuem desempenho inferior.

Com a analise estatistica dos dados, ndo foi identificada uma diferenca significativa entre as

notas (CDA) de estudantes de escolas publicas e privadas. O valor-p obtido nos testes realizados foi

5% Ao evadirem do curso, os estudantes preenchem um formulario indicando a principal motivagdo para a desisténcia. Em
casos de desligamento involuntario, a propria universidade indica a motivagdo. Os principais motivos de desisténcia e
desligamento podem ser encontrados na Tabela 13.



177

superior ao nivel de significancia adotado (a = 0,05), indicando que a diferenca observada entre os
grupos ndo ¢ estatisticamente significativa. Portanto, podemos concluir que ndo ha evidéncias
suficientes para rejeitar a hipotese nula de que as médias das notas dos dois grupos sdo iguais.
Entretanto, o resultado encontrado alerta para uma necessidade de se observar o perfil de tais
estudantes, de modo a promover uma maior permanéncia deste grupo.

Em geral, os estudantes de escolas publicas enfrentam maiores desafios apds o acesso a
universidade, seja pelo novo ritmo de estudo exigido, pelos conhecimentos prévios necessarios para
acompanhar as disciplinas, ou ainda, outros fatores. Essa realidade se relaciona ao background dos
estudantes, sendo necessario um maior apoio, principalmente durante o primeiro ano de curso,
contribuindo para a adaptacdo e enfrentamento das novas situacdes impostas pelo ensino superior.
Uma estratégia interessante ¢ a adogdo de agdes afirmativas relacionadas ao Apoio Pedagdgico. No
caso da UNIFAL-MG, ja existe esta politica, entretanto hd poucos profissionais para atender a uma
alta demanda de discentes que necessitam do Apoio Pedagogico.

O Departamento de Apoio Pedagogico (DAP) da UNIFAL-MG tem como objetivo fornecer
apoio, assessoria e, também, orientacdes educacionais aos cursos de graduacdo. Ha trés segdes
principais: Orientacdo Educacional, Planejamento Curricular e Formagao Pedagogica Docente. Os
estudantes de graduacdo sdo assistidos pela Secdao de Orientacdo Educacional e, os discentes que
necessitarem deste apoio, podem procurar diretamente o DAP>® ou preencher um formulario on-line
solicitando atendimento individual (Universidade Federal de Alfenas, 2018).

Outras estratégias, principalmente do proprio curso, podem favorecer a permanéncia dos
estudantes da rede publica, como monitorias académicas em disciplinas consideradas mais dificeis
(Lopes; Queiroz, 2024), participagcdo em atividades de extensdo universitaria (Silva, 2016a; Lopes,
2022a), participag@o em projetos de ensino e pesquisa (Silva, 2016a), entre outras. Aproveitamos para
sugerir ao curso que inclua em suas atividades alguma agdo coletiva, como um grupo de estudos geral
ou rodas de conversa, em que os discentes e docentes possam dialogar sobre a realidade individual e
coletiva, repensando estratégias de enfrentamento ao abandono do curso.

Em relagdo a autodeclaracao racial, identificamos que os estudantes desistentes/desligados se
autodeclaram como: branco (75), amarelo (3), pardo (42), preto (11), ndo declarada (5). Para analisar
se houve diferenca significativa na evasdo de estudantes por cor/raca, utilizamos o teste de qui-

quadrado (y%). Ele permite afirmar se ha dependéncia entre as varidveis (Mingoti, 2007).

55 A pagina do Apoio Pedagdgico (DAP) pode ser acessada pelo link: Apoio Pedagégico — DAP — Pro-Reitoria de
Graduagdo.



https://www.unifal-mg.edu.br/graduacao/apoio-pedagogico-dap/
https://www.unifal-mg.edu.br/graduacao/apoio-pedagogico-dap/
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O valor-p encontrado no teste de qui-quadrado (0,575) permite afirmar que ndo ha evidéncias
suficientes de que a taxa de evasdo depende da cor/raga, ou seja, ndo € significativamente diferente
entre grupos com diferentes autodeclaragdes raciais. Este resultado foi observado ao analisarmos as
autodeclaragoes raciais de forma comparativa, par a par.

Assim, ha dois resultados importantes a serem destacados em relagao a cor/raga dos estudantes
no contexto da evasdo. Primeiramente, estudantes autodeclarados pretos e pardos ndo apresentam
indices de evasao superiores aos de outros grupos, o que representa um dado positivo. No entanto,
para além das estatisticas, esses estudantes vivenciam diferentes formas de microagressoes raciais,
que se configuram como barreiras institucionais e estruturais decorrentes de desigualdades histoéricas.
Tais experiéncias podem impactar negativamente a trajetoria académica, contribuindo para o
abandono e a evasao, ¢ influenciando diretamente a permanéncia desses estudantes no ensino
superior.

Ja em relacdo a faixa etaria dos estudantes evadidos, identificamos uma média de idade de
24,8 anos (desvio-padrao = 8,02) na data em que foi constatada a desisténcia ou desligamento. O
Grafico 4 e o Grafico 5 destacam a idade dos estudantes quando ingressaram no curso de Licenciatura

em Matematica e a idade ao evadirem do curso, respectivamente:

Grafico 4 — Idade dos ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica

H Abaixo de 18 anos
H Entre 18 e 24 anos
16%
LI Entre 25 e 30 anos
M Entre 31 e 35 anos
H Entre 36 e 40 anos

i Acima de 40 anos

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.
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Grafico 5 — Idade dos estudantes no momento de evasdo do curso de Licenciatura em Matematica.

6% 1%

H Abaixo de 18 anos
H Entre 18 e 24 anos
L1 Entre 25 e 30 anos
22% H Entre 31 e 35 anos
61% ®Entre 36 e 40 anos

E Acima de 40 anos

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Conforme ilustram o Gréafico 4 e Grafico 5, observa-se que o grupo predominante no curso
analisado ¢ composto por estudantes jovens, que também constituem a maioria entre os evadidos. No
entanto, chama aten¢ao o fato de que os estudantes na faixa etaria entre 25 e 30 anos apresentam uma
taxa de evasdo ainda mais elevada. Essa tendéncia levanta questdes importantes acerca das condigdes
especificas enfrentadas por esse grupo, como as possiveis dificuldades em conciliar os compromissos
académicos com as responsabilidades profissionais e pessoais, além da influéncia das mudancgas de
curso. Dessa forma, a evasdo ndo pode ser compreendida apenas como um fendmeno homogéneo,
mas sim como resultado de desafios distintos que variam conforme o perfil etario e socioecondmico
dos estudantes. Isso aponta para a necessidade de politicas institucionais que considerem essas

particularidades, a fim de criar estratégias mais eficazes de reten¢ao e apoio.

Em nosso estudo, os estudantes ingressantes por meio de a¢des afirmativas apresentaram
indices de evasdo proporcionalmente menores em comparacdo aos ndo cotistas no curso de
Licenciatura em Matematica. Esse resultado pode estar relacionado ao senso de pertencimento destes
estudantes, bem como a boa relagdo estabelecidas com os colegas, professores e a comunidade
académica, em geral. Além disso, muitos desses estudantes demonstram maior engajamento em
atividades académicas, projetos de extensao e programas e projetos de ensino e pesquisa, como PIBID
e iniciagdo cientifica, o que favorece sua permanéncia e identificacdo com a carreira (Lopes, 2022a).
Trata-se de um resultado relevante no ambito das Ciéncias Exatas, em que a sub-representacdo de
determinados grupos ainda ¢ marcante.

Em contraposicdo a ideia de que estudantes cotistas apresentam menor desempenho

académico quando comparados aos estudantes de ampla concorréncia, o estudo de Valente e Berry
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(2017) analisou os resultados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes, de 2009 a 2012,
no Brasil. As autoras concluiram que, em universidades publicas, os estudantes cotistas apresentam
desempenho semelhante aos outros estudantes e que, nas universidades privadas, por vezes, o
desempenho deles ¢ superior ao de estudantes que ingressaram sem o uso das politicas de agdes
afirmativas.

A Tabela 14 destaca o nimero de ingressantes e evadidos do curso de Matematica, por ano de
ingresso:

Tabela 14 — Quantidade de estudantes que ingressaram, mas nao estdo cursando Matematica, por ano
de ingresso.

Ano de Numero de Numero de estudantes Percentual

ingresso ingressantes evadidos correspondente
2019 47 27 57,45%
2020 36 29 80,56%
2021 38 27 71,05%
2022 30 20 66,67%
2023 27 17 62,96%
2024 28 16 61,54%
Total 204 136 66,67%

Fonte: Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados cedidos pela UNIFAL-MG.

Observa-se que, no periodo analisado, o curso recebeu 204 ingressantes, dos quais 136 ndo
permanecem matriculados, representando um indice médio de evasdo de 66,67%. Esses numeros
apontam uma taxa de evasao elevada e preocupante, especialmente quando se considera que mais da
metade dos estudantes abandona o curso antes da conclusdao. O pico ocorreu no ano de 2020, com
80,56% de evasdo, possivelmente influenciado pelas dificuldades impostas pela pandemia da
COVID-19, que impactou fortemente o ensino remoto emergencial e a adaptagdo dos discentes.

Ao analisar os dados mais recentes (2022—-2024), nota-se uma leve redug¢do na taxa de
evasdo, embora os indices ainda permanec¢am altos. Essa diminui¢do pode indicar algum avango nas
politicas institucionais de acompanhamento estudantil ou nas estratégias de apoio a permanéncia,
como bolsas, tutoria e projetos de extensdo. Contudo, o cendrio geral evidencia que a evasdo continua
sendo um dos principais desafios enfrentados pelos cursos de formacdo de professores em
Matematica, especialmente em universidades publicas. Esses resultados reforgcam a necessidade de
politicas mais efetivas de acolhimento, fortalecimento do pertencimento estudantil e valorizagdo da
docéncia como carreira, de modo a tornar o curso mais atrativo € aumentar os indices de conclusido

ao longo do tempo.
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Para Tinto (1975), o comportamento de persisténcia/abandono académico ¢ influenciado por
diversos atributos, como as caracteristicas familiares (perfil socioecondmico e cultural),
caracteristicas individuais (género, cor/raga, atributos fisicos), recursos financeiros proprios,
motivacdes pessoais (sociais e politicas), trajetoria escolar (notas médias, nota de ingresso, etc.)
(Tinto, 1993).

Segundo Tinto (1993), a permanéncia no ensino superior depende da integracdo académica
e social do estudante. Para o autor, ndo ¢ suficiente estabelecer vinculos apenas com a universidade,
¢ necessario também conectar-se a comunidade externa, ampliando o sentimento de pertencimento.
Assim, o comprometimento do estudante com o curso se manifesta em dois niveis: 0 compromisso
com seus objetivos educacionais e 0 compromisso em alcanca-los dentro da propria institui¢ao.

Para além disso, Tinto (1993) destaca em seu modelo, o conceito de retengdo, em que
considera trés aspectos inter-relacionados que influenciam na evasao do estudante: (1) caracteristicas
do estudante (origem, motivacao e habilidades), (2) o ambiente institucional (qualidade de ensino,
apoio social e oportunidades de integracdo do estudante), (3) o comprometimento do estudante
(envolvimento ou ndo em atividades académicas e sociais). A retencao, neste caso, ¢ entendida como
algo positivo, ou seja, o estudante retido ¢ aquele que permanece na universidade até a conclusdo de
sua graduacao (Tinto, 1993).

Ao observarmos esse modelo, identificamos que 2/3 da responsabilidade recai sobre o
estudante, algo que pode ser repensado no ensino superior. Isso porque tal abordagem tende a
individualizar a responsabilidade pela evasdo, desconsiderando as desigualdades estruturais e
institucionais que impactam diretamente a permanéncia estudantil. Ao enfatizar majoritariamente
aspectos pessoais, como motivacdo € envolvimento, corre-se o risco de negligenciar fatores
sistémicos, como politicas publicas insuficientes, falhas no acolhimento institucional, barreiras
socioecondmicas e microagressoes raciais e de género, entre outros fatores. Repensar essa perspectiva
¢ fundamental para que o ensino superior avance em praticas mais equitativas e comprometidas com

a permanéncia de estudantes pertencentes a grupos sub-representados.

8.1.4 Consideracdes finais sobre a pesquisa documental
A andlise do perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG
evidencia um cendrio diverso e multifacetado. A maioria dos ingressantes vem de escolas publicas,
tendo concluido o ensino médio pouco antes da entrada na universidade, mas também h4 um grupo

expressivo de estudantes mais velhos, que cursam a gradua¢do como segunda formagdo ou retomam
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os estudos apos periodos de afastamentos. Essa diversidade de trajetorias constatam diferentes
motivagdes e expectativas em relacdo a formagao docente, e contribui para um ambiente académico
diverso e plural, que pode favorecer a troca de experiéncias entre os envolvidos.

Em termos de género, ha uma predominancia masculina, embora a diferenca venha
diminuindo gradualmente e seja sutil. E essencial que a universidade adote politicas que promovam
equidade de género, incentivando a participacdo feminina em um campo historicamente marcado pela
presenca masculina. De maneira semelhante, ¢ fundamental ampliar o acesso e a permanéncia de
estudantes negros, pessoas com deficiéncia e outros grupos sub-representados, garantindo que sua
presenca na universidade ndo se restrinja ao ingresso, mas se transforme em oportunidades reais de
aprendizado, engajamento e formagao profissional. A Lei de Cotas tem sido um mecanismo eficaz
para ampliar o acesso, mas sua efetividade depende da implementacio de politicas de
acompanhamento académico, apoio financeiro, monitorias e programas de extensdo que fortalegam
o pertencimento e reduzam a evasao.

Observa-se que a permanéncia desses estudantes esta fortemente vinculada ao sentimento de
pertencimento e a percepc¢ao de valorizagdo, tanto dentro da universidade quanto nos programas de
apoio e extensdo. Projetos como PIBID, Residéncia Pedagogica, projetos de extensdo e pesquisa, €
atividades de monitoria desempenham papel relevante na construgdo de vinculos académicos e na
consolidagdo do compromisso com a carreira docente. Além disso, a participacdo ativa em atividades
coletivas permite que estudantes desenvolvam habilidades criticas e reflexivas, fundamentais para a
docéncia em Matematica, especialmente considerando a diversidade social e cultural da realidade
local e brasileira.

A reflexdo sobre o perfil estudantil aponta também para a necessidade de repensar a
formacao docente a partir de uma perspectiva critica, incorporando os principios da Educacao
Matematica Critica (EMC). Nesse contexto, a perspectiva de Educa¢do Matematica Critica se
apresenta como um espago fundamental para os debates e a formagdo de cidaddos criticos, que
busquem mudangas para a sociedade, inclusive para o contexto académico. Na busca por justi¢a social
e equidade, reforcamos a necessidade de repensarmos sobre espacos que até entdo, sao sub-ocupados

por grupos historicamente excluidos do ensino superior.
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8.2 ENTREVISTAS: ACESSO E PERMANENCIA NO CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Esta secdo ¢ organizada em quatro subsecdes, em que abordamos as categorias centrais
encontradas na analise das entrevistas semiestruturadas. A partir das entrevistas com estudantes
egressos € matriculados no Curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, destacamos
resultados que contribuem para responder a questao que guiou a pesquisa: Como as politicas de agoes
afirmativas podem favorecer o acesso, a permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formagdo
docente de estudantes pertencentes a grupos sub-representados no curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), considerando os fatores e
tensionamentos que atravessam suas trajetorias académicas?”.

Assim, as subsecdes aqui apresentadas ampliam as discussoes sobre a analise qualitativa das
entrevistas realizadas, e considerando cada bloco do instrumento de pesquisa ¢ as interrelagdes entre
eles. Também sdo destacadas as possiveis contribui¢cdes da Educacdo Matematica e da Educagdo
Matematica Critica frente aos desafios de acesso, permanéncia e progresso académico dos estudantes

no curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG.

8.2.1 *“Quando crescer serei professor(a)”’: motivacoes para a escolha da docéncia

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), sancionada em 1996, se apresenta
como um marco significativo na educagdo brasileira, com transformacdes nas licenciaturas e na
estrutura educacional do pais. Os impactos da referida lei sdo amplos, pois a LDB estabeleceu novos
parametros para a formacdo de professores, com énfase na qualidade do ensino e na formacgao
continuada, além de reformulacdo dos curriculos e um olhar sobre as praticas pedagdgicas (Brasil,
1996).

Com isso, a LDB impulsionou, também, a atualizacdo das diretrizes curriculares dos cursos
de licenciatura, promovendo um alinhamento maior com as demandas contemporaneas da sociedade,
com a inclusdo de questdes como a diversidade cultural, a formagdo ética e o uso das novas
tecnologias na educacdo. Surge, assim, o fortalecimento da ideia de que a formacao de professores
deve ser integral, visando a constru¢cdo de competéncias didaticas e pedagdgicas, além do dominio
do conteudo especifico da area de atuacao, inclusive na Licenciatura em Matematica.

As mudangas no cenario educacional impactaram diretamente a formacao de professores e, a

partir da LDB, passou-se a exigir que os professores de todos os niveis de ensino possuissem a
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formagdo em nivel superior, com curso de licenciatura plena na area de atuag¢do (Benites-Bonetti,
2018).

Neste contexto, de mudangas relacionadas a educagdo basica e a formagdo de professores no
pais, considerando-se a realidade de um curso de Licenciatura em Matematica, objeto deste estudo,
surgem os seguintes questionamentos: Por quais motivos um(a) estudante decide ingressar em um
curso de Licenciatura em Matematica? Por afinidade? Vocagdo? Ou simplesmente por gostar de
Matematica? Ou por algum outro fator? Esta se¢ao busca responder a esse questionamento, ou seja,
Por que vocé escolheu ser professor(a)?.

Ao buscar responder a essas questdes, intencionamos aprofundar a analise sobre a formacao
docente como um projeto de vida dos estudantes, valorizando as motivagdes, afetos, trajetoria de
resisténcia e existéncia e a construcao identitaria dos(as) entrevistados(as), considerando-se como
repertorios as acdes afirmativas e o contexto institucional. A seguir discutimos as falas dos(as)
estudantes entrevistados(as) sobre essas motiva¢des®’, com énfase na afinidade com a matematica,
experiéncias com o ensino e inspiragdo em outros professores e pessoas.

Manuela®’ ¢ uma estudante jovem, branca, de vinte e poucos anos de idade e que ndo concluiu
o curso de Licenciatura em Matematica no tempo regular, ou seja, quatro anos, ou, oito semestres
letivos. Ela precisava conciliar os estudos e o trabalho durante a graduag¢ao, com uma renda oscilando
entre mil e dois mil reais durante o curso e, em alguns periodos, contava apenas com a bolsa de
setecentos reais de um projeto de ensino.

Atualmente, Manuela afirma que esta no curso e escolheu a licenciatura pelo interesse pessoal,
ingressando por ampla concorréncia e com um desempenho satisfatério no ENEM. No curso, ela
possuia algumas reprovagdes, mas se manteve engajada em diferentes projetos, participando de
eventos cientificos e se dedicando ao curso, com um coeficiente académico aproximado de 7,6.

Em relag¢do aos desafios que enfrentou na graduagdo, Manuela destaca que sentiu falta de
apoio financeiro em alguns momentos, como bolsas e auxilios, além de vivenciar dificuldades
pessoais (equilibrio entre a vida académica e pessoal). Além disso, ¢ uma estudante de primeira
geracao, ou seja, que ndo possui familiares préximos com graduacdo concluida e, com isso, almeja

melhorias salariais e ascensdo social por meio da carreira docente.

36 Alguns resultados apresentados nesta se¢do foram apresentados no XI SIEPE - Simpdsio Integrado de Ensino, Pesquisa
e Extensdo da UNIFAL-MG, em Alfenas, Minas Gerais, Brasil, e publicados em Lopes e Sousa (2025¢, no prelo).

57 Embora algumas caracteristicas de cada estudante tenham sido apresentadas anteriormente, busca-se, neste momento,
aprofundar a descri¢do de seus perfis, de modo a favorecer uma compreensdo mais ampla de suas particularidades,
contemplando aspectos socioecondmicos, raciais e demais dimensdes relevantes a analise.
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Durante as entrevistas, os estudantes foram questionados sobre a escolha pela carreira docente.
Assim, nesta sec¢do, sdo apresentadas algumas falas de Manuela e outros(as) entrevistados(as) sobre
este tema:

Manuela: Eu achava que era vocagdo, que eu tinha nascido com isso! Mas, hoje em dia, eu
vejo como um interesse. O curso de Matemdtica vai me abrir muitas portas, para
alem de ser professora.

Essa fala sobre a escolha profissional abre espago para diversas discussdes sobre as decisdes
dos estudantes de graduagao e sobre os possiveis fatores e tensionamentos que envolvem esta decisao.
Historicamente, a escolha pela Matematica tem se apresentado como algo que ndo esta entre as
principais carreiras almejadas pelos estudantes. Além disso, estudos mais recentes tém apontado para
um agravamento nesta situagdo, com baixa procura pelas licenciaturas, o que pode implicar em uma
reducdo dréstica do nimero de professores para atuar na educacdo basica (SEMESP, 2022).

Segundo Skovsmose (2019), ¢ possivel identificar trés narrativas distintas acerca do papel
social da educacdo matematica. Em uma dessas perspectivas, a matematica ¢ concebida como
instrumento de empoderamento, de modo que o ensino dessa disciplina assume a funcao de favorecer
tal processo, possibilitando aos estudantes desenvolverem a capacidade de ler e escrever o mundo por
meio da matematica (Gutstein, 2006).

Assim, a fala de Manuela ressalta essa possibilidade de empoderamento, em que se enxerga a
graduagdo como algo que vai além de ser professora, “abrindo muitas portas”, ou seja, diferentes
cenarios de atuacdo e aprendizados que ultrapassam a sala de aula. Para ela, a formagao inicial ndo
se restringe a sair da universidade com um diploma e lecionar, mas ter um repertorio que permita que
ela ocupe diferentes espagos e possa atuar em outros lugares também, como empresas, por exemplo.

Para Tardif (2002, p. 11):

[...] o saber docente ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores ¢ o saber
deles e esta relacionado com a pessoa ¢ a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os

outros atores escolares na escola, etc.

A visdo do autor, atrelada a fala da estudante traz a tona duas questdes: a docéncia e outros
espacos de atuagdo, e as demandas em relagdo ao professor e seus desafios. Isso porque, ao refletir
sobre a carreira docente, um(a) professor(a) pode e deve questionar o seu lugar e buscar a leitura e
escrita do mundo por meio da matematica. Mas, para além disso, se formar professor requer superar

muitas demandas.
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Trata-se de uma constru¢do individual, que se relaciona ao background dos sujeitos
envolvidos nesse processo e que, de modo geral, exige o dominio dos contetidos, organizacao,
responsabilidade, dedicagdo, uso da comunicagdo, exploragdo dos conhecimentos, inovagao, dentre
outros aspectos (Tardif, 2002). Ha uma multiplicidade de saberes envolvidos na formagao inicial do
professor e, consequentemente, ndo ha uma formula para isso, mas uma demanda de que os
professores sejam cada dia mais engajados no processo de ensino e aprendizagem e com formagao
continuada na area de atuagao.

A escolha pela licenciatura pode ser motivada por diversos fatores. Pimentel, Rosa e Darroz
(2022) destacam que as experiéncias no ensino médio tém influencia direta nessa decisdo. A maioria
dos estudantes associam a proximidade e o comprometimento dos professores e a utilizagdo de
diferentes metodologias como motivacdes para a escolha dessa carreira. Além disso, os estudantes
podem ser motivados por influéncias externas, principalmente amigos e familiares e pelo sentimento
e autoeficicia®® que possuem em relagdo a 4rea do conhecimento escolhida (Pimentel; Rosa; Darroz,
2022).

Para Simdes (2013), o professor ¢ importante na escolha pela docéncia, pois pode gerar
emogdes positivas nos estudantes, despertando um interesse duradouro pelo ensino a partir da criagao
de novos vinculos e de admiragdo em relagao ao professor. Por outro lado, se o professor atua como
um sujeito que desmotiva ou estabelece relacdes conflituosas com os estudantes, ainda que eles
tenham o interesse em cursar licenciaturas, podem perder tal interesse, buscando outras areas de
atuacao.

Além disso, os estudantes que escolhem licenciaturas especificas da area de Ciéncias Exatas,
como Matematica, Fisica e Quimica, comumente se consideram aptos a esses cursos, com o
sentimento de que sdo bons ou afirmando que tiveram excelente desempenho no respectivo conteudo
durante a educagdo bésica, especialmente no ensino médio (Pimentel; Rosa; Darroz, 2022).

Nesta direcdo, a estudante Ana traz elementos relacionados a sua escolha pela docéncia:

Ana: Nossa, que pergunta dificil! Acho que eu sempre dei aulas de matemadtica, desde o
ensino médio eu ensinava os colegas na escola ou ajudava em casa. Ja gostava de
Matemadtica e participava de tudo o que envolvia essa disciplina, inclusive
gincanas e olimpiadas. E sempre surgia oportunidade de dar aulas particulares
de matematica, as pessoas me chamavam principalmente antes das provas.

58 Autoeficacia diz respeito a confianga que o individuo tem em sua propria habilidade de planejar e realizar agdes
necessarias para alcangar determinados objetivos ou resultados.
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Em relacdo a escolha pela licenciatura em Matematica e a intengdo em ser professora, Ana se
mostrou pensativa sobre as principais motivagdes. Para Locatelli e Diniz-Pereira (2019), a busca pela
formacao docente no Brasil ndo tem entre suas principais razdes a valorizagao salarial ou prestigio da
profissdo do professor. Contrariamente, sdo duas as principais razdes de escolha pelas licenciaturas,
a vocagdo e a importancia da profissdo. Nesta direcdo, jovens e adultos escolhem ser professores por

estes motivos e ndo por ser uma boa carreira, por exemplo.

As falas de Manuela e Ana se aproximam ao apontarem a facilidade com a matematica e um
interesse que vem de outras fases da vida, principalmente atrelados as experiéncias na educagdo
basica. Além disso, as duas estudantes apresentam indicios de uma escolha pela docéncia marcada
pela vocagdo. Em alguns momentos, elas destacam que ‘sempre’ deram aulas de matematica, ou
ainda, que j& gostavam de Matematica e que outras pessoas identificavam essa facilidade que ela tinha
em ensinar os contetidos matematicos. E isso fica mais evidente em outro trecho da fala de Ana:

Ana: Antes de escolher licenciatura, eu até pensava em cursar o bacharelado, na
Universidade Federal de Vigosa (UFV). Mas, eu acho que ndo ia gostar tanto,
porque gosto mais de ensinar matemdtica mesmo, entende?! Tanto é que, até hoje,
eu gosto mais dos conteudos de ensino médio do que dos conteudos do ensino
superior.

A visdo de Ana sobre o ensino de Matematica e suas vontades em relacdo a docéncia
evidenciam um interesse maior em trabalhar conteidos de Matematica Basica, também conhecidos
como Matematica Elementar. No curso de Matematica da UNIFAL-MG, esses contetdos sdo
abordados principalmente nos dois primeiros semestres, nas disciplinas de Matematica Elementar [ e
Matematica Elementar II. Cabe destacar que, neste cenario, a bibliografia basica destas disciplinas ¢
composta pelas obras de lezzi e Murakami (2019).

De modo geral, se tornar professora aparece como uma vocagdo, que permitiu a associagao
entre gostar de Matematica e ter facilidade em ensinar essa disciplina, desde a fase escolar. Ainda
que o magistério se apresente como um espago marcado por desafios, com grandes burocracias e cuja
valorizacdo salarial ocorre de forma desigual em diferentes municipios, estados e paises, ainda
persistem falas que utilizam a vocag¢do como uma justificativa por essa escolha. No caso de Minas
Gerais, estado em que se localiza a UNIFAL-MG, o Governo Estadual oferece um salério-base bruto
de R$ 3000,00 para os professores de Educacdo Basica, concursados, referente a uma carga horaria
de 16 horas-aula em sala e mais oito horas-aula extraclasse, totalizando 24 horas semanais de trabalho.

Em outros estados, os salarios da educacao basica tendem a ser mais altos, como em Mato

Grosso do Sul, Sao Paulo e Ceara. Essa variacdo decorre tanto do cumprimento (ou nao) do Piso
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Nacional quanto das especificidades dos planos de carreira, que consideram titulacdo, tempo de
servigo, adicionais e gratificagdes. Em Minas Gerais, contudo, mesmo professores com
especializa¢dao, mestrado ou doutorado enfrentam uma demora significativa para obter melhorias
salariais pela titulacdo, o que gera desmotivacao. Nesse contexto, a carreira no ensino superior tem
se tornado uma alternativa mais atrativa, ja que, na rede federal, o saldrio inicial ¢ de
aproximadamente R$ 13.000,00 — valor mais de 330% superior ao recebido na educag@o basica
estadual.

Essa disparidade destaca um quadro de profundas desigualdades na valorizagao docente no
Brasil. Enquanto alguns estados implementam politicas mais efetivas de reconhecimento, outros
mantém estruturas burocraticas que retardam progressoes e dificultam a permanéncia de profissionais
qualificados na educagao basica. A diferenca entre os vencimentos da rede estadual e federal, ao
reforcar uma hierarquia de prestigio e atratividade, contribui para o afastamento de docentes da escola
publica. Tal cendrio ndo apenas fragiliza a motivacdo individual dos professores, mas também
compromete a qualidade do ensino, uma vez que a valorizagdo profissional estd diretamente
relacionada ao engajamento e a permanéncia na carreira.

Para Locatelli e Diniz-Pereira (2019), enxergar a docéncia como vocagdo esta atrelado a ideia
de que isso pode servir como um escudo ou prote¢do contra a desvalorizagao que essa carreira possui
atualmente. Assim, trata-se de uma reagdo ao desprestigio que tal formagdo tem na sociedade e do
proprio trabalho docente. Aqui cabe um olhar critico sobre a escolha da profissdo e sobre a atuacgao
docente. Enquanto professor atuante em escolas publicas, entendo que a nossa escolha pelo
magistério, em certa medida, incomoda e encoraja. Seja por vocagdo ou qualquer outro motivo de
escolha, o incomodo ocorre porque a escola, por vezes, € vista como um espaco em que os professores
sao desvalorizados, seja pelo conhecimento ou pela remuneragdo. Assim, € comum ouvirmos frases
do tipo: “Professor, por que vocé ainda da aula aqui, se poderia estar em uma universidade?”, ou
ainda, “Por que vocé ndo trabalha em cursinhos e escolas particulares, ao invés de ficar na escola
publica?”’. A meu ver, a pergunta deveria ser outra: “Por que nao lutamos por uma educagdo publica,
gratuita e de qualidade e que valorize seus estudantes e professores?”. Por outro lado, podemos pensar
que ser jovem e escolher a carreira de magistério implica em encorajamento. Isso porque podemos,
enquanto professores jovens, incentivar os estudantes a cursarem as licenciaturas, ainda que a escolha
por cursos deste tipo tenha uma queda no Brasil, nos ultimos anos (SEMESP, 2025).

As experiéncias na educagdo basica também aparecem na fala de Carlos, Matheus, Gabriela e

Julio, expostas a seguir:
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Carlos: Eu tenho contato com a docéncia desde o ensino médio. Na escola em periodo
integral, tinha o acolhimento — para acolher alunos novos na escola. Os
acolhedores sdo escolhidos a dedo e as atividades ocorrem em dois dias
(enturmagdo e apresenta¢do da escola para os novatos). Desde o 7° ano fiz parte
do acolhimento e esse foi o primeiro contato com a docéncia. Um outro motivo foi
que sempre teve pessoas que me falaram que eu tinha o dom de memorizar os
conteudos, em seminarios, por exemplo. Ao invés de ler, eu explicava os conteudos.
Eu acho que sempre tive esse dom de explicar os conteudos e memorizar.

Matheus: Quando eu estava no ensino médio, eu sempre gostei muito da escola e de
matematica. Eu tinha um didalogo legal com os professores. Eu achei que meu lugar
era na sala de aula como professor. E desde entdo eu vi que eu queria licenciatura.
Teve a pandemia, e a gente voltei no final de 2021. Mais uma vez falando com os
professores, eu vi que era isso que eu queria. Eu ndo acho que seja um dom. Eu
acho que eu enxergo de uma forma diferente que as outras pessoas. Todo mundo
enxerga como se fosse um monstro, se fosse muito dificil. Eu enxergo como se fosse
um jogo, um puzzle.

Gabriela: Entdo, eu sempre tive muita facilidade com matemadtica e eu era monitora na
escola. Ja dei aula particular para a filha de uma amiga, praticamente o ano todo.
E as pessoas comecaram a ver isso e me chamavam para dar aulas. Eu fiz o ENEM
e joguei a nota para matemdtica. Com as aulas particulares surgiu o interesse pela
matemdtica. Acaba sendo um dom, porque nem todo mundo tem facilidade com a
matematica. Eu sempre brinquei de ser professora.

Julio:  Existem varias respostas. Particularmente, eu sempre vi uma facilidade com a
matemdtica, sempre busquei achar um dom. O que eu fazia mais e melhor. Eu vi
que fazia bem isso. Tive contato com pessoas que fizeram iluminar esse dom,
contato com professores de matemdtica que sdo referéncia pra mim, fui monitor.
Eu poderia ter feito engenharia, mas ndo gosto de fisica e quimica. Ter contato
com o social também, me preocupo com as causas sociais e quero contribuir com
isso. Ser professor ndo é so ir la e ser, tem que gostar da matemadtica e ver que tem
sentido. Eu colocava as cadeiras e ficava ali falando com elas. Vocé precisa gostar
das pessoas, ndo so da matematica. Enxergar o outro além, ndo é so ensinar
matemadtica, o professor é gestor, pai, mde.

Essas falas evidenciam, mais uma vez, a realidade da carreira docente no pais, que, segundo
Locatelli e Diniz-Pereira (2019) tem como cerne de sua escolha a vocacdo e a importancia da
profissdo. Um resultado importante do nosso estudo diz respeito a uma escolha fortemente atrelada
as vivéncias de ensino médio dos estudantes de licenciatura. H4 um background marcado por
experiéncias positivas no ensino médio, que advém da boa relacdo com colegas, professores, além
das oportunidades de participar de olimpiadas e gincanas, dar aulas particulares e, at¢é mesmo, dos
elogios e reconhecimento de outras pessoas sobre as competéncias matematicas deles(as).

Em alguns casos, a vocagao também € mencionada, pois ensinar Matematica ¢ percebido como

um dom por determinados(as) entrevistados(as). Tal percepcdo pode ter um aspecto positivo, na
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medida em que possibilita aos(as) estudantes reconhecerem seus potenciais em relacdo a profissao
que almejam seguir. Contudo, também gera tensionamentos, uma vez que a carreira docente nao pode
ser reduzida a ideia de vocagao ou de dom natural, mas deve ser compreendida como uma pratica
profissional sustentada por formacao académica solida e pelo comprometimento ético dos(as)
professores(as) com uma atuagao responsavel, critica e socialmente relevante.

De acordo com Santos e Lins (2016), hé o risco de se cristalizar uma imagem idealizada do
chamado “superprofessor”, entendido como alguém que reuniria, de forma incontestavel, todas as
qualidades consideradas essenciais ao exercicio da docéncia. Em contraposicao a essa visdo simplista,
Diniz-Pereira, Flores e Fernandes (2021) ressaltam a complexidade que permeia a formagao docente.
Reconhecer tal complexidade ¢ fundamental para superar concepgdes reducionistas e ancoradas no
senso comum, como a crenca de que para ser professor basta possuir um “dom”, uma “vocagao” ou
“jeito para a coisa”, ou ainda, em uma versdo um pouco mais elaborada, mas igualmente limitada, a
ideia de que basta “dominar o conteudo” e “saber transmiti-lo”.

Nessa perspectiva, W. L. M. Silva (2020) enfatiza que ndo ¢ suficiente conhecer os contetidos
especificos da Matematica; ¢ indispensavel saber ensina-los por meio de uma transposic¢ao didatica
adequada, capaz de torna-los compreensiveis aos estudantes. Para isso, ¢ necessario o apoio em
teorias pedagogicas proprias da area, que auxiliem no processo de constru¢do do conhecimento
matematico.

Durante as entrevistas, ademais, a fala de Gustavo sobre a escolha pela docéncia chamou a
ateng¢do, pois transita entre as falas dos(as) estudantes supracitados(as) e de outros(as) participantes.
Isso porque, Gustavo, era um adolescente com facilidades em matematica, que sequer pretendia
ingressar ao ensino superior, mas foi motivado por familiares.

Gustavo: Nao foi uma escolha por vocagdo, mas escolhi a matemdtica porque eu tinha
extrema facilidade com matemdtica. No comego, meu pai SO queria que eu
formasse e eu também, eu nem pensava na profissao em si. Nao pensava em quanto
ganhar e ndo tinha uma perspectiva de vida.

A fala de Gustavo evidencia um outro cendrio, em que as vezes a escolha ndo ¢
necessariamente centrada em um objetivo ou focada na docéncia. Isso aparece também nas falas de
Caroline, Daniela, Fabiana e Ive. A decisdo difere da motivagao! Por vezes, os estudantes sao
motivados a realizar um curso de graduagdo ou almejam isso, mas a decisdo formal sobre isso
perpassa por diversos fatores e tensionamentos, que incluem as duvidas e incertezas em relagdo a
carreira docente. Vejamos outras falas:

Caroline: Eu acho que essa questdo de ser professora de matemdtica eu ainda estou
tentando escolher. Eu escolhi a licenciatura pela matemdtica, e ndo pela
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licenciatura em si. Se tivesse bacharel na UNIFAL-MG eu teria optado por ele.
Depois de entrar, eu me interessei pela parte da licenciatura, mas ainda estou
tentando descobrir se vou ser professora ou ndo. Eu escolhi o curso pela afinidade
com a matemdtica. Acho que a maioria que entra é por esse motivo.

Daniela: Eu tinha escolhido quando era crianga, achava legalzinho. Mas as pessoas foram
me desanimando, falando que ndo ganhava bem, que era desvalorizado. Depois
disso, eu percebi que gostava de matemdtica, mas tinha medo por conta dessas
coisas. Eu achei Ciéncias Contabeis interessante, seria legal, mas ele é mais de
humanas do que matematica. Depois de decepcionar, eu fui pra matematica. Eu fiz
um tempo de técnico em contabeis. Eu acho que dom é uma palavra muito forte,
porque na faculdade a gente vé que ndo é igual na escola. E uma afinidade.

Fabiana: Eu escolhi porque sempre me dei bem com os numeros. Eu ndo sabia ainda o que
eu queria, mas queria algo nas exatas. Pensei em Matemdtica ou drea de finangas.
Eu preferi matemdtica. Eu acho que muito dos meus professores do ensino
fundamental e ensino médio colaboraram, bons professores.

Ive: Essa questdo muita gente me pergunta. Eu sempre gostei muito de matemdtica e
sempre fui muito boa em matemdtica. Eu vi a possibilidade de entrar em uma
faculdade e me perguntei: E agora, o que vou fazer? Na minha cidade tem
bacharelado (Itajubd), mas ndo tem contato com criangas, nem nada. Percebi que
ndo era isso que eu queria. Pesquisei e vi que tinha licenciatura e pensei “quero
isso pra minha vida”. A licenciatura, eu acho que eu me apaixonei por ela, na
faculdade, dando aula para as criangas. Estou num processo ainda, de ver se é
realmente isso, ¢ dificil, nao é facil nao. Eu acho que é mais gostar e gostar de ter
contato com os alunos. Essa parte me encanta mais do que os niimeros. E mais o
meu gosto.

As contribuicdes de Locatelli e Diniz-Pereira (2019) na dire¢ao de compreender as motivagdes
para a escolha docente sdo inegéaveis. Entretanto, a partir das entrevistas, identificamos outros perfis
de estudantes, que nem sempre sdo citados na literatura. E fica um questionamento: Gostar de
matematica ¢ suficiente para cursar e atuar como professor de Matematica? Minha experiéncia
pessoal — que inclui ser professor e pesquisador em educa¢do matematica, diz que nao! Observamos
um gosto pela matematica que ultrapassa o quanto os estudantes consideram importante a profissao.
E 1sso ndo ¢ apenas algo negativo, mas traz a tona uma preocupagdo com um discurso que pode
reduzir a profissdo a algo meramente “agradavel”, ou seja, “p: se eu gosto de matematica, q: entdo
serel professor”. Teriamos, assim, uma condicional p — g. Mas, ndo ¢ tdo simples quanto parece.
Nao se trata de uma implicagdo logica e nao basta gostar de matematica para ser bom professor.

Em sintese, a escolha pelo curso de Licenciatura em Matematica, como mostram as falas
dos(as) estudantes, nem sempre esta diretamente vinculada a uma vocagdo prévia ou a um projeto de
vida ja consolidado. Em muitos casos, surge da afinidade com a disciplina ou da influéncia de

familiares, professores e colegas, que podem motivar e apoiar esse processo. No entanto, mais do que
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gostar de numeros, ¢ fundamental que o(a) estudante se identifique com o curso e busque uma
formagdo de qualidade que o(a) prepare para a atuacao profissional. Essa decisdo ndo ocorre de forma
imediata, mas de maneira progressiva, marcada por duvidas, incertezas e amadurecimento, o que ¢
natural e compreensivel no percurso de constru¢do da identidade docente.

A carreira docente ¢ frequentemente atravessada por tensionamentos relacionados a atuagao,
sobretudo quando se considera que um professor assume a responsabilidade de ensinar turmas
numerosas, com 30 ou 40 estudantes, cada qual com diferentes trajetorias escolares, contextos sociais
e formas de aprender. Nesse cenario, o docente ndo apenas transmite conteudos, mas se constitui
como mediador do aprendizado e agente social, que precisa enxergar o estudante para além de um
sujeito passivo. Essa dimensdo aparece na fala de Julio:

Julio:  Ser professor é ter contato com o social também, preocupo-me com as causas
sociais e quero contribuir com isso. Ser professor ndo é so ir la (dar aula) e ser
(professor), tem que gostar de matematica e ver que tem sentido (a matemadtica).
[...] Vocé precisa gostar das pessoas, ndo sé da matemdtica. (E preciso) enxergar
o outro além, ndo é so ensinar matemadtica. O professor (muitas vezes) é gestor,
pai, mde, etc.

Sua fala ilustra como a docéncia ultrapassa os limites da sala de aula e envolve dimensdes
relacionais, emocionais e sociais que ndo podem ser negligenciadas.

A literatura tem evidenciado que tais desafios s3o cada vez mais complexos. Pimentel, Rosa
e Darroz (2022) e Souza, Paixdo e Menezes (2020) demonstram que, além da responsabilidade
pedagogica, o professor lida diariamente com demandas burocraticas, cumprimento de prazos,
preenchimento de diarios escolares, correcao de atividades, elaboragdo de relatorios, entre outras
tarefas extraclasse que ampliam a jornada de trabalho. Some-se a isso a caréncia de infraestrutura
adequada, a falta de materiais pedagogicos e de apoio institucional, bem como a auséncia de tempo e
incentivo financeiro para o planejamento, fatores que fragilizam a atuacdo docente. Nesse contexto,
ndo ¢ raro que a sala de aula, espago central de ensino-aprendizagem, seja percebida como o menor
dos problemas diante da sobrecarga que acompanha o exercicio profissional. A auséncia ou baixa
participagdo da familia no processo educativo também se configura como um desafio relevante, pois
atribui ao professor responsabilidades que deveriam ser compartilhadas, comprometendo a
constru¢do de uma rede de apoio efetiva aos estudantes.

Na mesma dire¢do da fala de Julio, Souza, Paixdo e Menezes (2020) ressaltam que a docéncia
requer ndo apenas dominio de conteido, mas também a capacidade de inovar, de articular
metodologias diferenciadas e de criar estratégias didaticas que dialoguem com os conhecimentos

prévios dos alunos. Além disso, exige organizacao, dedicacdo e habilidade comunicativa, de forma a
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aproximar a Matematica da realidade dos estudantes e torna-la significativa. Assim, o professor de
Matematica ndo se limita a transmitir saberes, pois ele também ¢ sujeito do conhecimento, que
aprende continuamente a partir de sua pratica, das interagdes com seus alunos e das reflexdes sobre
sua atuacao (W. L. M. Silva, 2020). Isso evidencia que a docéncia ¢ um processo em permanente
construcdo, que pressupde formagao continuada e o desenvolvimento de uma postura investigativa
diante das situacdes cotidianas de ensino.

Contudo, apesar da complexidade da profissdo, ainda persistem discursos romantizados que
associam o magistério a vocagao, altruismo ou dom natural. Essas representacdes, embora difundidas
socialmente, contribuem para desvalorizar a dimensdo profissional da docéncia, colocando em
segundo plano aspectos como remuneragdo, condigdes de trabalho e reconhecimento social. Bego e
Ferrari (2018) identificaram que muitos ingressantes nos cursos de licenciatura justificam sua escolha
com base em fatores vocacionais ou em ideais de realizagdo pessoal, o que revela o peso dessas
concepgoes na constituigdo da identidade docente. Entretanto, pesquisas de Gatti ef al. (2010) e dados
da Unesp mostram que, em grande medida, os licenciandos pertencem a camadas socioeconomicas
menos favorecidas e sao oriundos de escolas publicas, o que indica que a escolha pela carreira docente
também estd profundamente marcada por desigualdades sociais e por perspectivas limitadas de
mobilidade. A esse quadro soma-se a baixa diversidade étnico-racial entre os ingressantes, com
predominancia de estudantes brancos, o que reflete tanto desigualdades de acesso quanto a
necessidade de repensar politicas de inclusdo no ensino superior.

Nesse contexto, torna-se evidente que a qualidade da formacao docente e a relagdo construida
em sala de aula exercem influéncia direta sobre a aprendizagem dos estudantes. Lins (2004) observou
que existe uma forte correlagdo entre “gostar do professor” e “gostar da disciplina”, evidenciando que
a afetividade e a postura do docente sao elementos centrais na constituicdo do vinculo dos estudantes
com o conhecimento. Isso refor¢a a importincia de repensar praticas pedagogicas que humanizem o
ensino de Matematica, aproximando-o da realidade dos alunos. Nessa direcdo, Skovsmose (2001)
argumenta que o ensino de Matematica deve favorecer o desenvolvimento da criticidade, preparando
os estudantes para uma atuagao reflexiva e consciente em sociedade. D

Portanto, ser professor de Matematica, hoje, significa lidar com uma multiplicidade de
demandas: ensinar conteudos de forma significativa, gerir contextos sociais diversos, superar
limitagdes estruturais e enfrentar a falta de valorizagao profissional. Apesar disso, também ¢ assumir

um compromisso ético e politico com a formagdo integral dos estudantes, construindo praticas



194

pedagbgicas que dialoguem com a realidade, promovam a criticidade e contribuam para uma
educacdo mais justa e inclusiva.

Para além da afinidade com a Matematica e as Experiéncias com Ensino, também
identificamos motivagdes relacionadas a inspiracao em outros sujeitos, principalmente professores da
educacdo basica e familiares. Em meio a inspiragdo, alguns(mas) estudantes foram, também,
(des)motivados a cursarem uma licenciatura. A seguir destacamos algumas falas nessa dire¢do:

Ana: Querendo ou ndo, quando falamos em escolher uma licenciatura, as pessoas nos
encorajam a fazer outras coisas. Vdrios professores, ndo de matemdtica, me
inspiraram. Tive boas aulas de historia, de fisica e outras matérias, e comecei a
me ver ensinando matematica igual aqueles professores ensinavam, para que os
alunos achem a matemadatica bonita e interessante.

Com este trecho, mais uma vez, podemos retomar a ideia da vocagdo e, além disso, pensar
sobre a inspiragdo na escolha da profissdo. Para Diniz-Pereira (2000), a justificativa de que a escolha
pelo magistério ¢ pela vocacdo, dentre outras utilidades, serve para ocultar o sentimento de
inferioridade de quem fez essa escolha como a alternativa possivel e, também, para contrapor os
preconceitos de espagos em que a formacao em licenciatura nao ¢ vista como algo relevante ou uma
prioridade. O apelo a vocagdo também pode funcionar como mecanismo de legitimacdo de uma
profissdo historicamente desvalorizada, desviando a atengdo das condigdes estruturais que dificultam
a permanéncia e o desenvolvimento dos professores.

Neste cenario, nota-se que os professores de Ana e outras pessoas de seu convivio mostraram
um descontentamento quando ela afirmou que pretendia cursar licenciatura. Assim, outros
professores se posicionam como ‘incentivadores’ para que futuros professores cursem graduacdes
consideradas mais prestigiadas socialmente, como Medicina, Odontologia e Ciéncia da Computacao.
E comum, no contexto escolar, ouvirmos professores que, de fato, nos “encorajam a fazer outras
coisas”, como afirmou Ana. Esse tipo de encorajamento evidencia a persisténcia de hierarquias
sociais e académicas, nas quais carreiras consideradas mais lucrativas ou socialmente valorizadas,
como Medicina ou Engenharia, sdo consideradas melhores caminhos quando comparadas a formacao
docente, mesmo quando o estudante demonstra afinidade com a Matematica.

No caso de Daniela, Fabiana, Matheus, Julio, Gabriela e Carlos, os(as) professores(as) de
Matematica influenciaram nessa escolha pela licenciatura:

Daniela: Os professores de quando eu era crianca eu achava legal. No fundamental e no
médio teve um professor que eu gostava bastante.

Fabiana: Eu acho que muito dos meus professores do ensino fundamental e ensino médio
colaboraram, bons professores.
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Matheus: Tive professores de matemadtica e geografia que influenciaram.

Julio: Tive contato com pessoas que fizeram iluminar esse dom, contato com professores
de matemdtica que sdo referéncia pra mim, fui monitor.

Gabriela: Eu tinha uma otima professora de matemdtica que me inspirou.

Carlos: Assim, a parte da docéncia, indiretamente, sempre teve. A vontade de ser professor
veio mais forte no final do ensino médio (3°ano), e decidi ser professor. Eu sempre
tive exemplos de professores na escola. Eu queria dar aula e pensei naquilo que
eu tinha mais facilidade (Matematica e Historia), e a matematica falou mais alto
porque tem conteudos que eu gosto mais. E hoje eu ndo trocaria. Eu tive uma
constancia maior na matematica durante todo o ensino médio.

As entrevistas corroboram alguns achados da literatura, em que a escolha pela carreira docente
¢ fortemente influenciada pela forma como o conhecimento chega até o estudante, a qual depende,
em parte, da escola e do professor, €, em parte, das percepcoes da sociedade e dos familiares, que
podem transmitir ideias equivocadas ou preconceituosas, afastando o estudante de seus objetivos
(Brock, 2010). Nesse sentido, ser professor sem ter gosto pelo trabalho educativo dificilmente se
configura como uma boa escolha, entretanto, quando ha aptiddo e apreco pela educagdo, as
habilidades podem ser desenvolvidas e aprimoradas ao longo do tempo.

Essa influéncia do professor torna-se evidente quando observamos que muitos licenciandos
criam vinculos de amizade ou admiracdo em relagdo aos seus docentes, funcionando como
catalisadores de emocgdes positivas e despertando um interesse duradouro pela carreira docente
(Simdes, 2013). De fato, professores que conseguem estimular sentimentos positivos e atuam como
incentivadores se mostram mais eficazes em motivar os estudantes a ingressarem na licenciatura, seja
em Matematica, Fisica ou outras areas (Pimentel; Rosa; Darroz, 2022).

Na Licenciatura em Matematica, ainda sdo incipientes os estudos que abordam essa questao.
Mas, o desempenho percebido pelo estudante também atua como fator motivacional. Em um estudo
com 65 licenciandos, 44 consideraram-se bons ou 6timos na disciplina de Fisica durante o ensino
médio, e 23 relataram ter obtido excelentes resultados académicos (Pimentel; Rosa; Darroz, 2022).
Esses indicadores demonstram que a autoeficacia do estudante, aliada a influéncia positiva do
professor e ao apoio familiar e social, contribui significativamente para a decisdo de seguir a carreira
docente, demonstrando a complexidade dos fatores envolvidos na escolha profissional. Ainda que
sejam resultados da Licenciatura em Fisica, consideramos que eles podem ser expandidos para o
curso analisado, haja vista as similaridades entre os cursos de Ciéncias Exatas.

Nao obstante, as falas destes(as) estudantes evidenciem que a presenca de professores

inspiradores pode ser determinante na escolha pela licenciatura em Matematica, ¢ necessario
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problematizar esse aspecto. A valorizag¢ao do professor como modelo muitas vezes oculta a realidade
de uma carreira marcada por baixa remuneragdo, pouco prestigio social e condigdes de trabalho
adversas, elementos que ndo sao imediatamente visiveis aos estudantes (Locatelli; Diniz-Pereira,
2019). Essa idealizagdo dos docentes pode reforgar a narrativa de que ser professor depende mais de
talento ou vocagao do que de formacao sélida, dedicagdo e compromisso €tico, o que contribui para
naturalizar dificuldades estruturais e justificar a desvalorizagdo da profissdo. Além disso, a
dependéncia de experiéncias inspiradoras individuais evidencia que o ingresso € a permanéncia no
curso de licenciatura ndo sao apenas fruto de escolhas conscientes, mas também de contingéncias do
contexto escolar e socioecondomico dos estudantes, apontando como a trajetoéria docente estd
profundamente atravessada por desigualdades e contingéncias externas a vontade ou ao interesse
deles(as).

J4 a estudante Caroline teve o incentivo de dois colegas do curso para realizar a matricula e
cursar a graduagao:

Caroline: Duas pessoas foram importantes nessa escolha. Eu sempre quis fazer matemdtica
como um hobby ou segunda graduagdo. Eu conheci uma colega da matemdtica e
a gente conversando, eu disse que gostava e ndo sabia se eu gostava suficiente. Ela
acabou me animando de entrar no curso. E um outro colega também do curso, ele
também me animou para acabar fazendo o curso.

Por outro lado, o maior incentivo de Manuela foram os pais, mas nao pela licenciatura, mas
sim, pela facilidade dela com os conteildos matematicos, o que fica evidente em sua fala:

Manuela: Meus pais incentivaram a ser professora, mas pela facilidade com matematica.

Para Gustavo, também houve uma influéncia dos pais e familiares:

Gustavo: Meu padrinho sugeriu que eu fizesse matemdtica, eu joguei em economia e
matematica, ambas na UNIFAL-MG, campus de Varginha e Alfenas. E deu certo a
matematica. Eu trabalhava e morava sozinho, minha familia ndo tem uma condi¢do
boa. Eu teria que morar em Alfenas e meu pai apoiou. Foi tudo muito rapido, eu
me juntei com algumas pessoas do curso e fui para Alfenas procurar moradia com
o pessoal. O primeiro ano de curso foi inteiro no susto.

No caso de Ive, por ser uma estudante de primeira geracdo (P-Ger), ela ¢ quem tem
incentivado os familiares atualmente a cursarem a graduagao. De modo geral, ndo houve um incentivo
externo, mas ela se viu motivada pela necessidade de buscar melhorias para a sua vida.

Ive: Eu vim de uma familia muito restrita, nenhum irmdo foi pra faculdade, tenho
irmdos sem ensino médio. Ndo tive um apoio. A questdo financeira eu ndo tenho
apoio. Minha mde se formou em engenharia. Eu acho que eu fui a referéncia para
eles, depois que entrei, fui a primeira da familia.
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A auséncia de incentivo familiar, especialmente entre estudantes de primeira geragdo,
evidencia como barreiras econdmicas e culturais impactam o acesso a licenciatura, fazendo com que
a motivagdo dependa em grande medida da iniciativa individual, em um contexto ja marcado por
desigualdades estruturais, como € o caso de Ive.

Para Sara, ainda que haja familiares com ensino superior, ela também nao se viu motivada por
eles. Talvez exista uma motiva¢ao indireta, mas que ndo € vista pela estudante como uma inspiragao.

Sara: Na minha familia so tem um tio formado em quimica. Em rela¢do a me inspirar na
profissdo deles, ndo. Minha familia inteira é de exatas. Dia de domingo fazia jogos
(matematicos) com a familia.

Vale destacar que, ao longo do curso, Sara acabou evadindo da licenciatura, por iniciativa
propria. Segundo Adachi (2009), mesmo quando os estudantes ingressam nesse tipo de formacao
motivados por uma possivel vocacdo e com a inten¢do de seguir a carreira docente, as dificuldades
encontradas ao longo da trajetoria académica podem leva-los a buscar outras areas de graduagao. Esse
desestimulo est4 associado a diversos fatores, entre os quais se destacam a baixa valorizagdo social
da profissdo e as remuneragdes insuficientes, que reduzem o atrativo da carreira docente.

Em sintese, a analise das falas dos(as) estudantes evidencia que a escolha pela Licenciatura
em Matematica ndo se da exclusivamente por vocacao ou afinidade com a disciplina, mas resulta de
uma confluéncia de fatores pessoais, familiares e escolares. A presenca de professores inspiradores,
o apoio de colegas ou familiares e experiéncias positivas na educagao basica surgem como elementos
motivadores significativos (Pimentel; Rosa; Darroz, 2022; Simdes, 2013). Entretanto, essas
influéncias individuais ndo garantem a permanéncia ou O sucesso ha trajetoria académica,
especialmente quando se considera a auséncia de politicas de valorizacdo docente e a persistente
desvalorizagdo da profissdo na sociedade (Locatelli; Diniz-Pereira, 2019; Adachi, 2009). Nesse
sentido, a decisdo de ingressar em um curso de licenciatura estd profundamente mediada por
contingéncias contextuais, que incluem aspectos socioecondmicos, culturais e institucionais,
apontando que a trajetoria docente ¢ fortemente atravessada por desigualdades estruturais.

Além disso, a idealizagdo da docéncia como vocag¢do ou “dom natural” deve ser
problematizada criticamente. Embora essa percep¢ao possa incentivar o ingresso de estudantes na
carreira, ela também contribui para a naturalizacao de condig¢des de trabalho desfavoraveis, reduzindo
a profissdo a uma pratica movida por interesse pessoal ou talento inato (Diniz-Pereira; Flores;
Fernandes, 2021; Santos; Lins, 2016). A valorizagdo do “professor inspirador” como modelo
individual, sem o reconhecimento das barreiras estruturais, reforca hierarquias sociais e limita o

entendimento da docéncia como pratica profissional complexa, que exige formagdo soélida,
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competéncia ética e capacidade de lidar com desafios multiplos, incluindo turmas heterogéneas,
demandas burocraticas e desigualdades educacionais (Tardif, 2002; W. L. M. Silva, 2020).

Por fim, a experiéncia dos(as) estudantes evidencia a necessidade de politicas publicas e
institucionais que promovam nao apenas o acesso a formag¢ao docente, mas também sua permanéncia
e desenvolvimento ao longo da carreira. Incentivos financeiros, suporte académico, reconhecimento
profissional e valorizagdo social s3o fundamentais para tornar a escolha pela docéncia uma decisao
sustentavel e menos vulneravel as desigualdades estruturais (Gatti et al., 2010; SEMESP, 2022). Ao
mesmo tempo, ¢ essencial repensar o discurso sobre vocacao, integrando-o a uma perspectiva critica
que reconheca a formagdo docente como um projeto de vida complexo, que combina interesses
pessoais, experiéncias de aprendizagem, contextos sociais € compromisso com uma educagio de
qualidade e inclusiva (Skovsmose, 2019; Locatelli; Diniz-Pereira, 2019).

Na subsecdo a seguir apresentamos a relacdo dos estudantes entrevistados com o curso,
considerando a adaptagdo, a integra¢dao académica e relagdo com os professores, e as microagressoes

em relacdo ao conteudo matematico.

8.2.2 “O que eu estou fazendo aqui? A Matematica nao é para amadores”

8.2.1.1 A adaptagdo ao curso de Matematica

Jalio®® é um jovem, negro, de vinte e poucos anos de idade e que realizou o curso de
Matematica no tempo previsto, quatro anos, ou, oito semestres letivos. Nao teve dependéncias durante
o curso de graduacdo, ingressou por vagas reservadas pela Lei de Cotas (Brasil, 2012), teve um
desempenho comumente considerado satisfatorio no curso, com coeficiente académico acima de 8,5
e se engajou em diferentes projetos de ensino, pesquisa e extensao no ensino superior.

Ainda que este estudante tenha diversos adjetivos que demonstrem habilidades relacionadas
a Matematica e ao curso em que se graduou, ele também faz parte do significativo nimero de
estudantes pertencentes a grupos sub-representados presentes no ensino superior. A universidade,
historicamente pouco ocupada por estes estudantes, agora precisa repensar sobre estratégias que
favorecam nao somente o acesso, mas a permanéncia em seus cursos de graduagao.

Julio se autodeclara como pardo, ¢ membro de uma familia de baixa renda e que, por meio

dos seus estudos, vislumbra a ascensao social e melhorias de vida através de oportunidades na carreira

9 Nome ficticio. Todos os nomes utilizados no texto sdo pseuddnimos, para preservar o anonimato dos estudantes
entrevistados durante a pesquisa. Além disso, ndo serdo fornecidas informagdes que possam identificar os estudantes,
como idade exata, caracteristicas fisicas especificas, entre outras.
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docente. O estudante, agora egresso do curso, destaca que encontrou diversos desafios em sua
trajetoria académica, como a falta de apoio financeiro (auxilios e bolsas), desigualdades de acesso a
recursos e programas da universidade, e algumas dificuldades pessoais (equilibrio entre a vida
académica e pessoal).

Nesta se¢i0®, abordamos as percep¢des de Julio e de outros(as) estudantes do curso para
compreender aspectos relacionados a adaptagdo deles(as) ao curso de Matematica. Em sua entrevista,
Julio destacou, também, como enxerga o curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG e
algumas particularidades deste curso, que sdo comuns as observagdes de outros estudantes:

Julio: O curso é muito bom, mas ndo é para amadores. Tem muita desisténcia no decorrer
dele. As vezes a pessoa acha que [o curso] é uma coisa e é outra. As vezes chega
achando que tem um conhecimento bdsico, isso pega muito. Mesmo que goste de
matematica, se a pessoa ndo fez um ensino bdsico muito bem, vai sofrer ali. Eu
sempre falo: faca um ensino médio bem feito. [...] Em varios momentos da vontade
de desistir, por conta da dificuldade. No comeco é tranquilo, mas depois vem a

parte dificil. Tem disciplinas de varios campos, vai ter disciplinas que vdao dar mais
trabalho. As vezes a gente se pergunta: “o que estou fazendo aqui?”.

Algumas falas de Daniela e Gabriela complementam o que Julio disse:

Daniela: /...] eu acho que quem vem de escola particular tem mais facilidade [com o
conteudo].

Gabriela: /...] tem coisas [conteudos] que era para eu entrar na faculdade e ja saber, mas
eu ndo sabia. Eu tive que me esforg¢ar mais. Tinha colegas que sabiam mais
conteudo da escola do que eu.

Para os(as) entrevistados(as), os colegas discentes que estudaram na rede privada durante o
ensino médio apresentavam um maior dominio do contetido de matematica basica, apresentando
menos dificuldades em acompanhar as disciplinas iniciais do curso. Apesar disso, as falas evidenciam
que, com um maior esfor¢o inicial, os estudantes egressos de escolas publicas conseguem acompanhar
as disciplinas e obter €xito nos estudos. Em outros momentos, eles(as) apontam que, nos primeiros
semestres, muitos colegas e amigos desistiram®' da graduacio, principalmente devido as dificuldades
relacionadas ao proprio contetido matematico.

Ao conversar com os estudantes e, neste caso, Julio, Daniela e Gabriela, observa-se que a
adaptagdo inicial ao curso passa por desafios que, por vezes, culminam na desisténcia ou em um

descompasso entre a expectativa dos estudantes e a realidade. Segundo Silva (2016a), o processo de

0 Alguns resultados dessa se¢do foram apresentados no IV Coléquio de Pesquisa em Educagdo Matematica Critica, em
Sao Carlos/SP, Brasil (Lopes; Sousa; Silva, 2025a)

61 Na se¢do 8.1.3 desta tese discutimos sobre o fendmeno da evasdo no curso de Matemética, incluindo o perfil discente
e os fatores que levam a evasao.



200

transicdo entre a matematica do ensino médio e do ensino superior tem se apresentado como um
obstaculo para os estudantes. Além disso, no caso de estudantes de grupos sub-representados, como
os estudantes oriundos de escolas ptblicas, por exemplo, a transi¢ao pode ser ainda mais conturbada,
ja que envolve aspectos sociais, culturais e académicos.

Outro desafio mais recente envolve a implementagdo do Novo Ensino Médio (NEM),
resultante de alteracdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), com ampliagao
da carga horaria de 800 horas para 1000 horas anuais (Brasil, 2017). Em Minas Gerais, o NEM foi
implantado em 2022, com o objetivo de ofertar educacdo de qualidade aos jovens em consonancia
com a realidade dos estudantes, considerando as demandas do mundo do trabalho e a formacao cidada
(Brasil, 2017).

Entretanto, ainda persiste a busca dos estudantes por uma carga horaria reduzida, o abandono
escolar, numero excessivo de disciplinas, falta de formacdo continuada dos professores e de
estruturacdo escolar para atender as demandas do NEM (Lopes; Ferreira, 2024). Além disso, houve
reducdo inicial em 25% da carga horaria de Matematica na formagdo geral dos estudantes, o que se
apresenta como um agravante para o cumprimento do plano de curso da disciplina e o ensino e
aprendizagem da matematica basica que, posteriormente, ¢ exigida no ensino superior.

Cabe ressaltar que a preparacdo matematica dos estudantes, ou seja, o aprendizado sobre
matematica basica que eles levam do ensino basico para o ensino superior ndo pode ser uma
responsabilidade unilateral da escola. Embora a escola desempenhe um papel central na formagao
matematica, as dificuldades apresentadas pelos estudantes ndo sdo responsabilidade isolada da
instituicdo. Isso porque, ndo se trata de questdes apenas pedagogicas e exclusivamente de sala de
aula, mas problemas sociais e politicos mais amplos (Skovsmose, 2024).

Para além do Novo Ensino Médio (NEM), a escola enfrenta desafios complexos, incluindo
turmas superlotadas, falta de recursos pedagdgicos, curriculo engessado e a responsabilidade de
atender a diferentes publicos. Assim, ¢ necessario considerar outros agentes quando pensamos em
lacunas de aprendizagem matematica dos estudantes, como a familia, a universidade, a sociedade e o
Estado, que atuam no processo educativo deles.

Considerando o historico de acesso ao ensino superior, em outros momentos, estudantes de
grupos sub-representados sequer ingressavam as universidades e aos cursos de Ciéncias Exatas. No
caso das licenciaturas, ha um contingente alto de estudantes egressos de escolas publicas (Locatelli;
Diniz-Pereira, 2019), mas persistem desafios em relagdo ao ensino e aprendizagem e a formacao

deles. Com os avangos das politicas de acdes afirmativas e uma busca por democratizacdo do ensino
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superior, eles passaram a ocupar essas institui¢des, demandando mudangas que potencializem a sua
permanéncia. Particularmente, enquanto pesquisador, quando eu estava no curso como discente, ouvi
um professor da universidade dizer que “as mudancas nas notas minimas de ingresso e as cotas
fizeram com que aparecessem mais estudantes com defeitos”, o que, segundo ele, dificultava o bom
andamento das aulas e das disciplinas.
Essa visdo preconceituosa e reducionista do professor, aparece na fala de Manuela, em que a
estudante destaca falas de outros professores:
Manuela: Tem que ter muita for¢a de vontade para continuar [no curso]. E tem a questdo
dos professores também. Temos professores muito bons, que entendem, conversam.
Mas tem uns muito carrascos também. Quando vocé faz uma prova e o professor
chega em vocé e fala que [vocé] foi mal, que [vocé] ndo sabe estudar. Ja aconteceu

comigo do professor perguntar: vocé tem algum problema, um autismo, um
déficit de atencdo? Isso mexe muito com a gente, nessa questao [de permanecer].

Os desafios presentes nos primeiros semestres, no caso de Manuela, sdo agravados por falas
relacionadas ao capacitismo, que ¢ um tipo de discriminacdo ou estigma direcionado as pessoas com
algum tipo de deficiéncia. Envolve a ideia de que as pessoas que ndo possuem deficiéncia sdo
superiores, mais inteligentes ou capazes de aprender com maior facilidade. Essa ideia erronea cria
obstaculos em relagdo as pessoas com deficiéncia e prejudica a inclusdo. No caso de Manuela, ela
nio é uma pessoa com deficiéncia®? nem neuroatipica, mas, ainda assim, ouviu falas preconceituosas
de professores. E ficam os questionamentos: e se ela fosse uma pessoa com deficiéncia? Nao estaria
apta a continuar e se formar nesse curso?

Quando consideramos o olhar preconceituoso do professor, identificamos um discurso
deficiencialista, em que os estudantes sdo vistos como pessoas incapazes por ndo se enquadrarem em
padrdes exigidos pela sociedade (Marcone, 2015). Além disso, observa-se a adogdo de um discurso
de carater determinista, no qual as agdes ou produgdes do individuo sdo consideradas menos
importantes diante do laudo médico, que passa a ocupar uma posicao superior em sua trajetoria. Isso
explicita que, no caso de outros estudantes - que, de fato, possuissem algum laudo - eles sofreriam
diversos preconceitos relacionados a condigdo individual dentro do curso e da universidade.

No caso de Manuela, o professor esperava como padrao um(a) estudante que tivesse facilidade
com os conteudos ministrados, principalmente Célculo. Entretanto, tendo em vista o background dela,

que possui experiéncias de escola publica, com pouco contato com matematica basica — o que também

62 Entre 2019 e 2024, apenas trés estudantes do curso declararam algum tipo de necessidade especial/deficiéncia, sendo
um com deficiéncia fisica, um com deficiéncia auditiva e outro com baixa visao.
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tem ocorrido com estudantes oriundos da rede privada, e sendo a primeira geragdo (P-Ger) da familia
a cursar uma graduacdo, seria necessario um olhar mais cuidadoso e receptivo, sem apego a ideia de
normalidade e de estudante considerado ideal, que exclui ainda mais a estudante neste cendrio
(Marcone, 2015). Além disso, esse publico muitas vezes ndo tem acesso a todas as informagdes
necessarias em seu ambiente familiar, devido a auséncia de experiéncias anteriores de outros
membros da familia com o ensino superior (Pascarella et al., 2004).

A transicao entre o ensino médio e a universidade, ademais, ¢ marcada por uma falsa sensagao
de que o curso de graduacao se limita a matematica basica abordada na educagdo basica,
principalmente no ensino médio. Neste sentido, seria importante que, ao ingressar no curso, o(a)
estudante realizasse um mapeamento das disciplinas € o reconhecimento do Projeto Pedagdgico,
evitando um choque inicial maior com o curso. Contudo, esta responsabilidade ndo se restringe aos
estudantes, mas deve ser uma preocupagdo do Colegiado do Curso e seus docentes. Desse modo,
torna-se possivel que os estudantes tenham um inicio de curso menos conturbado e mais eficiente.

Os estudantes Manuela e Gustavo destacam suas impressdes sobre a relacdo entre a
matematica vista na educacao basica e os conteildos matematicos do inicio do curso de graduacao:

Manuela: Quando eu entrei no curso, eu fiquei um pouco assustada, porque eu so tinha a
matemadtica de escola publica, onde eu sempre estudei. E tem essa matemdtica do
curso, [especifical], da um baque ver Geometria, Cdlculo 1, etc. A gente entra
pensando que vai ser parecido com a escola, mas é totalmente diferente.

Gustavo: Ainda que seja um nivelamento no primeiro semestre, a diferenga entre o ensino
publico e a universidade federal é absurda. Eu ndo tinha base nenhuma de
matemadtica bdsica, eu achava que era muito dificil e eu ndo ia conseguir, queria
ir embora [desistir do curso].

As constatagdes de Manuela e Gustavo explicitam o estagio de separagdo abordado no modelo
de Vincent Tinto (1973). Isso porque, para o autor, a separagdo ¢ essencial para a constru¢do da
identidade académica dos estudantes, em que hd um rompimento parcial ou total com suas
comunidades anteriores, incluindo as instituigdes de ensino nas quais estudaram.

Ainda que o rompimento ndo seja total, o estdgio de separagdo marca uma reconfiguragao dos
lacos do estudante com a familia, os amigos e o contexto social em que se inseria anteriormente, com
ajustes de comportamentos, valores e expectativas. Isso deve ocorrer de modo a atender as novas
exigeéncias da comunidade universitaria, com outras experiéncias ¢ demandas (Tinto, 1993).

Ao iniciar a transicao entre a escola e a universidade, diversos estudantes costumam acreditar
que o nivel de ensino sera semelhante e, por vezes, ndo reconhecem a necessidade de maior dedicagao

de tempo aos estudos e de aprofundamento nas disciplinas. No caso de Gustavo, em especial, ele



203

reconhece que ndo tinha uma base consolidada dos contetdos de matematica, portanto, isso impactou
na inten¢ao dele em desistir do curso no primeiro semestre.

A defasagem do ensino médio também ¢ um fator que se apresenta como desafio para a
adaptagdo ao curso de graduacdo. A nosso ver, as experiéncias relatadas pelos estudantes desta
pesquisa explicitam problemas estruturais, que perduram por décadas no contexto da Matematica. Ao
ouvir, ler e refletir sobre as falas de Manuela, Gustavo e outros estudantes, percebemos semelhangas
com estudantes de outras geragdes, que vivenciaram esses desafios. O que queremos destacar aqui ¢
que, apesar de serem dados atuais, os problemas relacionados a formagdo de professores de
matematica se mantém e precisam, urgentemente, serem analisados e questionados, buscando-se
solugdes.

Para além desses desafios, emergem outros tensionamentos na realidade dos estudantes
entrevistados em relagdo a transi¢do entre o ensino médio € o ensino superior. Como trata-se de
participantes que estiveram matriculados no curso em algum momento do periodo 2019-2024,
diversos deles sofreram com o periodo de pandemia da COVID-19, com a oferta de um ensino remoto
abaixo da qualidade esperada no ensino médio. E isso reflete diretamente na preparagdo matematica
para o ensino superior, principalmente em Matemadtica e no caso de egressos de escolas publicas, que
¢ o caso de todos os entrevistados nesta pesquisa.

O estudo “Aprendizagem na Educacdo Basica: situagdo brasileira no pos-pandemia”, do
Todos Pela Educagao, analisou a aprendizagem dos estudantes no periodo 2003-2023, com base nos
resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb). Os resultados educacionais apontam
a persisténcia de desigualdades no ensino publico, com impactos diretos da pandemia e baixos
desempenhos em Matematica em todo o Brasil (Todos pela Educagao, 2025).

No caso de estudantes do ensino médio, os dados explicitam que pos-pandemia, o Brasil ndo
retomou os indices de aprendizagem. Em Lingua Portuguesa, apenas 32,4% dos estudantes atingiram
a aprendizagem adequada para o nivel de ensino e, em Matematica, somente 5,2% atingiram a
aprendizagem adequada em 2023, um dado ainda mais alarmante. Em 2019, esse percentuais eram
de 33,5% e 6,9%, respectivamente.

Quando analisado o recorte racial, o nivel de aprendizado considerado adequado na rede
publica de ensino em 2023 revela disparidades entre estudantes brancos e negros (pretos e pardos).
No caso dos estudantes brancos, somente 7,8% atingiram o nivel de aprendizagem considerado
adequado no 3° ano do ensino médio. Ja entre estudantes autodeclarados pretos e pardos, o indice ¢

ainda mais baixo, sendo de 2,7% para os estudantes autodeclarados pretos e 4,1% para os estudantes
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autodeclarados pardos (Todos pela Educagdo, 2025). Essa diferenga de aprendizagem é marcante no
ensino médio, mas também, no ensino fundamental brasileiro, em ambas as disciplinas e em todos os
quintis de renda.

Esses dados evidenciam que as desigualdades educacionais no Brasil ndo podem ser
explicadas apenas por condi¢des socioecondmicas, pois marcadores sociais como raga/cor seguem
operando de maneira estrutural nas trajetdrias escolares. Mesmo quando controladas as varidveis
socioeconOmicas, persistem disparidades significativas entre estudantes de diferentes grupos raciais,
0 que aponta para a atuacdo de mecanismos de discriminagdo racial sutis e institucionalizados,
reflexos do racismo estrutural (Almeida, 2019). Além disso, dentro de cada grupo racial, as
desigualdades associadas ao nivel socioecondmico também se manifestam fortemente, apontando a
intersec¢do complexa entre classe e raga na producao das desigualdades educacionais.

Nos cursos de graduagdo, em especial na area de Ciéncias Exatas, as disparidades por cor/raca
persistem, sendo necessario repensarmos estratégias de enfrentamento que favorecam a equidade no
aprendizado dos estudantes oriundos das escolas publicas, desde a educagdo basica até o ensino
superior. Além disso, quanto mais escura ¢ a cor da pele de um estudante — em qualquer nivel de
ensino, maior ¢ sua experiéncia com racismo em sua trajetoria académica (Santos, 2009; Lopes,
2022a).

As falas de Caroline e Carlos complementam a visao de Gustavo sobre a matematica basica

utilizada nos primeiros semestres de curso:

Caroline: Eu nunca fui acostumada a estudar em casa, eu era boa na escola e nunca precisei
estudar em casa para as matérias. So de estar ali na sala de aula ja era o suficiente.
Iniciando a graduacao, ja tem um choque de realidade para a gente pegar firme.
O primeiro e segundo periodo eu passei nas matérias, mas ndo sabia o conteudo
e isso impactou no ensino presencial posteriormente.

Carlos: Durante o curso, a gente tem muita dificuldade em estudar. [...] No ensino médio,
eu sempre tive notas altas. Na faculdade, eu tiro notas baixas ou suficientes para
passar, eu acabei me assustando com isso.

Em sintese, os(as) estudantes declaram explicitamente que ndo tiveram uma formagao integral
durante a educacao basica. Destacam que a matematica basica vista nas escolas publicas, comumente,
ndo ¢ suficiente para acompanhar as disciplinas, ou ainda, que ndo tiveram contato com os contetdos
necessarios para compreender conceitos e outros contetidos do ensino superior.

Para Caroline, ter um bom desempenho nas disciplinas da escola seria suficiente para ter um

bom desempenho no ensino superior. Contudo, ela destaca que teve um choque de realidade no inicio
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do curso, quando percebeu que sua estratégia de (ndo) estudar era ineficaz nesta nova comunidade.
Outro aspecto interessante ¢ que ela afirma que conseguiu a aprovagdo em algumas disciplinas, mas
sem um aprendizado efetivo. Isso € comum no contexto escolar, ja que alguns estudantes adotam a
estratégia de memorizar ou decorar os conteudos apenas para as provas. Mas, trata-se de uma
estratégia insuficiente para o contexto universitario, em que algumas disciplinas sdo pré-requisitos
para outras, por exemplo.

A fala de Caroline evidencia, além da defasagem no ensino médio, as dificuldades resultantes
dos estudos durante o periodo de pandemia de COVID-19. Durante a pandemia, a UNIFAL-MG
adotou o Ensino Remoto Emergencial (ERE)®, utilizando principalmente as plataformas Moodle e
Google Meet para a realizagdo das aulas e demais atividades. A maioria dos(as) estudantes
participantes desta pesquisa vivenciaram o ensino remoto (2020-2022). No curso de Licenciatura em
Matematica, foram ofertadas disciplinas como Matematica Elementar, Geometria Plana e Calculo 1,
entre outras, que sdo fundamentais para todo o curso.

Na percepcao de alguns estudantes, o ensino remoto facilitou o contato com as disciplinas de
graduagdo, pois era possivel estudar no ambiente residencial, mas dificultou a aprendizagem, ja que
o contato com o professor era limitado e¢ as avaliagcdes eram realizadas on-line, com consulta ao
material didatico. Ou seja, ndo se observou uma aprendizagem significativa dos conteudos.
Compreendemos esse resultado como uma critica ao ensino remoto e a Educagdo a Distancia (EaD),
modalidades que demandam nao apenas a autonomia do estudante, mas também o acesso a recursos
digitais, conexdo a internet e outras ferramentas que, muitas vezes, ndo estdo disponiveis para todos
os estudantes.

As diferencas entre o ensino médio e o ensino superior observadas em nosso estudo, t€ém sido
objeto de estudo de outras pesquisas (Oliveira Junior; Silva, 2017). Tais estudos destacam que a
adaptagdo ao curso e as novas exigéncias pessoais € académicas sdo os principais fatores que
impactam nesse estranhamento dos estudantes durante a transi¢do para o ensino superior. Para Silva
(2016a), o sentimento de despreparo inicial dos estudantes se relaciona com essa transigao.

Ha particularidades na integracdo social dos estudantes de Licenciatura em Matematica da
UNIFAL-MG. Isso porque, em sua maioria, eles sdo pertencentes a dois grupos quando consideramos
o tempo entre a conclusdo do ensino médio e o ingresso a universidade. Conforme apresentado no
Grafico 1, 74,02% dos estudantes concluiram o ensino médio em até seis anos antes de ingressarem

ao curso e outros 15,69% concluiram ha 10 anos ou mais. Considerando o grupo de estudantes que

83 Instrugdo Normativa n.° 01, de 22 de junho de 2020: Instrucao-Normativa-1-2020-prograd.pdf.
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concluiram o ensino médio e j& ingressaram ao ensino superior, faz-se necessario pensar sobre a
transicao entre a escola e a universidade.

No caso dos estudantes entrevistados, todos egressos de escolas publicas, a transi¢do entre o
ensino médio e superior apresenta tensionamentos ainda mais complexos. Isso porque, para
estudantes de grupos sub-representados, o ensino superior, por vezes, se apresenta como um espago
inatingivel, ou ainda, fora da realidade de suas familias. Em geral, eles fazem parte de uma primeira
geracao que decide cursar a graduacao, ainda sem conhecer todas as especificidades deste novo nivel
de ensino.

A fala de Gustavo destaca este aspecto:

Gustavo: No comego eu realmente ndo escolhi ser professor, por mim eu ndo queria fazer
faculdade, meu pai me incentivou. Eu fiz o ENEM [Exame Nacional do Ensino
Médio] sem expectativa. Eu tenho um padrinho que é professor e conversei com
ele. Eu ndo entendia muito bem o que era o SISU [Sistema de Sele¢do Unificada]
e uma universidade federal.

Os valores e expectativas dos estudantes em relacdo ao ensino superior, bem como sua
preparacao prévia decorrente do ensino médio podem facilitar ou dificultar a integragdo ao ambiente
académico. Isso também ¢ influenciado pelas experiéncias sociais e familiares, impactando
diretamente na relacdo que o estudante estabelece com o curso de graduacdo e sua decisdo entre
persistir ou abandonar a universidade nos primeiros semestres (Pascarella; Terenzini, 1983;
Chapman; Pascarella, 1983).

A adocdo de estratégias de apoio académico, financeiro e cultural, combinada com agdes
direcionadas dentro dos cursos, permite criar condigdes mais equitativas para que esses estudantes
permanegam e se integralizem com qualidade no ensino superior. Olhar para os estudantes de primeira
geracdo (P-Ger) de forma sistemadtica significa ndo apenas reconhecer suas vulnerabilidades e
desafios, mas também potencializar seu protagonismo e contribui¢do social, fortalecendo a
democratizagdo e promovendo a equidade no acesso e na permanéncia na educagdo superior
(Felicetti; Morosini; Cabrera, 2019).

Em outra diregdo, a estudante Sara destaca o impacto do primeiro semestre do curso em sua
realidade:

Sara: A minha relagdo com o curso é meio dificil. Meu primeiro semestre jd foi muito
frustrante, eu fiquei muito mal, porque ndo era realmente o que eu esperava. Eu
falei: eu ndo sou boa, em uma coisa que eu achava que era boa. [...] Talvez seja
essa frustragdo com o curso ndo ser o que eu esperava, eu achava que era mais
simples, mais perto da realidade da escola.
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A principio, Sara se considerava, também, uma boa estudante, com muita facilidade em
matematica (escolar) e imaginava que teria sucesso durante a graduacdo. Contudo, ela se deparou
com uma realidade diferente, que gerou frustragdo e incertezas sobre a permanéncia no curso de
Matematica.

Segundo Tinto (1993), a experiéncia do estudante no inicio de sua trajetoria universitaria,
especialmente no primeiro ano, exerce um papel crucial em sua permanéncia. A dificuldade de
adaptagao, seja por falta de integragao social ou académica, tende a resultar em um abandono precoce

do curso (Silva Filho et al., 2007). Embora a evasio®*

ocorra com maior frequéncia no primeiro ano,
ela também pode acontecer em semestres posteriores, caso haja uma perda ou enfraquecimento dos
vinculos sociais e académicos. Por outro lado, estudantes que pensavam em deixar o curso logo no
inicio podem mudar de decisdo e permanecer, desde que recebam orienta¢do, apoio € incentivo
adequados.

Mais especificamente, no caso de Sara, a evasdo infelizmente ocorreu, apos cursar alguns
semestres do curso. A saida da graduagdo, sem inten¢do de retorno, ocorreu meses apos a entrevista.
Com isso, nao ha informagdes complementares sobre suas motivagdes. Mas, com base em nossa
conversa, a questao financeira, a necessidade de conciliar o trabalho e os estudos e a baixa autoestima
e autoeficacia matematica (Guerreiro, 2007) foram fatores decisivos para o abandono do curso de
graduacao.

A Educacao Matematica Critica (EMC), neste cenario, pode contribuir para a integracao dos
estudantes a universidade. Segundo Skovsmose (2024, p. 4), a EMC se preocupa com “o que esta
acontecendo na sala de aula”. Nesta perspectiva, hd uma preocupagdo com os estudantes, em que a
educagdo matematica assume um papel sociopolitico, ou seja, sem se restringir a aprendizagem em
sala de aula, mas também, com foco na formagao de futuros cidadaos. Além disso, existe uma
preocupacdo com os estudantes e suas oportunidades futuras, incluindo a atuag¢do profissional e
académica, entre outras.

Assim, para contribuir com a adaptagdo dos estudantes ao curso, € com base nos resultados
encontrados em relagdo a adaptacdo dos estudantes ao ensino superior, consideramos importantes
algumas medidas a serem adotadas. No ensino médio, poderiam ser realizadas atividades que
antecipem os conceitos utilizados em Célculo, Geometria Analitica e Geometria Plana, disciplinas

com maior numero de retencao e reprovacoes em cursos de Ciéncias Exatas (Lopes; Queiroz, 2024).

64 Neste estudo, identificamos que a evasdo do curso de Matematica ocorre com maior frequéncia no primeiro ano, com
indices baixos entre estudantes dos ultimos semestres. Este resultado pode ser visto na segdo 8.1.3.
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Essa estratégia permitiria uma maior familiaridade e aptidao dos estudantes para tais disciplinas ao
finalizarem o ensino médio e ingressarem diretamente ao ensino superior. Contudo, delegar essa
responsabilidade a escola ¢ um desafio, pois existe um cenario em que os professores ja se veem
sobrecarregados € com outras demandas relacionadas ao ensino de Matematica, que dificultam a
inser¢do de mais atividades docentes.

A fala de Sara destaca a importancia e, a0 mesmo tempo, a dificuldade encontrada em relagao
a matematica basica no curso de graduacao:

Sara: Minha dificuldade é a parte basica, elementar [da Matematica]. O meu problema
no curso é que eu falho bem no comego [das disciplinas], eu tenho dificuldade em
aceitar que eu ndo sei [o conteudo] e pegar pra estudar isso. A solug¢do seria eu
estudar a parte basica. Eu acho que alguma ag¢do da UNIFAL-MG poderia ajudar
nisso, mas ndo sei qual.

Ainda que a estudante desconhega uma possivel estratégia, uma possibilidade seria a oferta,
na propria universidade e no curso de Matematica, de disciplinas de “nivelamento”, “bases” ou
“fundamentos”, que discutam conteudos que sdo pré-requisitos para disciplinas consideradas mais
complexas pelos estudantes. Na UNIFAL-MG, alguns cursos passaram a adotar disciplinas que
antecedem o Calculo 1, por exemplo, como ¢ o caso da Ciéncia da Computagdo, que no primeiro
semestre, tem uma disciplina de Fundamentos de Matematica. J& outros cursos, como a
Biotecnologia, Quimica Bacharelado, dentre outros, ja recebem os calouros com a disciplina de
Célculo 1 e Geometria Analitica no primeiro semestre.

No caso do curso de Matematica, o primeiro e segundo semestre possuem algumas disciplinas
introdutorias, como Matematica Elementar | e Matematica Elementar II. Entretanto, a partir das
entrevistas, evidenciou-se que estas disciplinas nao tém sido suficientes para o nivelamento dos
estudantes, principalmente aqueles pertencentes a grupos sub-representados e egressos de escolas
publicas, o que corrobora o estudo de Gongalves (2007).

Nesta perspectiva, o presente estudo sugere ao Colegiado do curso a criagdo e manutengao de
programas especificos de apoio académico, voltados prioritariamente aos dois primeiros semestres €
estendidos também ao segundo ano da graduagao, contemplando iniciativas como projetos de tutoria,
monitoria, grupos de estudo, oficinas de refor¢o em contetidos bésicos e acdes de extensdo. Tais
medidas podem contribuir para a adaptacdo inicial, a reducdo das desigualdades formativas e a

ampliacao das condi¢gdes de permanéncia estudantil.
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8.2.1.2 A integracdo académica e a relagdo com os professores no curso

Para refletirmos sobre a integracao académica dos estudantes no curso, consideramos como
um dos fatores principais, a relacdo que os estudantes estabelecem com os professores do curso e
outros professores que ministraram disciplinas durante a graduacdo, de diferentes departamentos de
ensino. A fala de Julio aponta a dualidade existente nesta relacdo docente-discente:

Julio: Conflitos com professores tém tambem, tem professores mais negocidveis, outros

ndo, é algo complicado. As aulas de Estatistica eram um problema, porque quem
saia mais cedo para pegar van levava falta, o professor ndo aceitava.

Durante a leitura e analise do material, percebemos a existéncia de falas que, inicialmente,
pareciam contraditdrias. Isso porque, os(as) entrevistados(as) apontavam em uma mesma frase os
conflitos que tinham com alguns professores e, também, a boa relagao que estabeleceram com o corpo
docente.

Entretanto, a fala de Julio permite compreender melhor essa relacdo, que em alguns casos
fornece tensionamentos, que implicam em uma menor integra¢do académica dos estudantes e, em
outros casos, resulta em fatores que favorecem a permanéncia no curso € na UNIFAL-MG. De modo
geral, os professores com os quais os estudantes possuem afinidade coincidem, assim como, a falta
de afinidade ocorre com professores semelhantes. Mas, serd que isso tem impactado a decisdo de
permanecer no curso? A ideia desta se¢@o € buscar respostas para tal questionamento.

Aqui cabe uma distingdo, entre o professor enquanto docente e o professor que estabelece
vinculos significativos com os estudantes. O primeiro, geralmente se limita a atuagdo profissional,
cumprindo estritamente a ementa das disciplinas, com uma relagao formal e indireta com os discentes
do curso. J& o segundo, além de cumprir suas fungdes pedagdgicas, cria vinculos significativos com
os discentes, tendo uma maior proximidade, que pode culminar em relacdes de afiliacdo académica,
com maior implicagdo para a permanéncia e progresso de seus estudantes.

Para Tinto (1993), a interagdo direta e significativa do professor com os estudantes resulta em
maiores niveis de integra¢do académica, fortalecendo o vinculo do estudante com a universidade e
com o curso, aumentando as chances de permanéncia e, consequentemente, reduzindo os riscos de
evasdo e abandono do curso.

A distingdo entre os docentes, ademais, ndo implica em assumir que um perfil docente ¢é
melhor ou pior que outro. A intengdo ¢ destacar as potencialidades decorrentes de relagdes mais
solidas e que promovem maior bem-estar discente, além de impactar positivamente a integragao

académica. A fala de Daniela destaca esse cenario:
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Daniela: No comeco eu quase desisti do curso, mas consegui fazer a disciplina, a professora®

me ajudou. Durante o ensino emergencial [na pandemia], tive aula com outro
professor, ele ¢ muito bruto. Quando retornamos ao presencial, eu vi que ele era
uma pessoa muito dificil em outra disciplina. Eu falei que ia desistir e ele fez um
sermdo comigo. Falou que eu ndo poderia desistir, que eu era fraca, etc.

Quando ingressou no curso, Daniela perdeu quase um més de aulas, uma vez que sua matricula
foi realizada em atraso. Ao ingressar, percebeu um grande volume de conteudos j4 ministrados e
recebeu a ajuda de uma professora do curso. Essa professora se disponibilizou a dar aulas extras e
sanar as duvidas de Daniela em horario extraclasse, de forma individual. Por outro lado, a estudante
teve outra experiéncia, dessa vez, desagradavel. Ao contrario da professora anterior, se deparou com
um professor que ndo a recebeu bem, com atitudes grosseiras ¢ que impactou psicologicamente a
estudante. Em sua entrevista, ela destacou que teve crises de ansiedade e precisou de ajuda psicologica
para lidar com as atitudes do professor.

No caso de Daniela, o contato inicial com uma professora receptiva e acolhedora, resultou em
uma persisténcia e no enfrentamento das dificuldades, que favoreceu a aprovagdo nas disciplinas
iniciais do curso e um maior senso de pertencimento a Matematica. Mas, se ela tivesse tido um
primeiro contato com o professor que agiu de forma agressiva, possivelmente ndo teria continuado
no curso. Este ¢ um ponto importante para destacarmos. As relagdes estabelecidas no comego do
curso com os professores sao fatores determinantes para a permanéncia (Tinto, 1993).

Em outra situacdo, quando a estudante Manuela se deparou com incertezas relacionadas a sua
permanéncia no curso, ela procurou a ajuda de um professor, que a encorajou a continuar no curso de
Matematica. Este comportamento parece semelhante entre alguns professores do curso, que motivam
os estudantes a persistirem.

Manuela: Em conversa com um professor, eu vi que qualquer curso vai ter partes dificeis e
que, no final, a gente vai ter o que quer [a formag¢do e o diploma]. Eu gosto de
estar em sala de aula, com os alunos, atuar mesmo, entao resolvi ndo desistir.

A permanéncia no ensino superior ndo depende exclusivamente de fatores académicos
formais, como a conclusdo das disciplinas € o desempenho académico, mas também de fatores
informais, como a relacao e interagdo entre estudantes e docentes. No caso de Manuela, a orientagao
docente foi fundamental, pois houve um suporte académico e emocional do professor em um

momento de incerteza.

85 Os estudantes citaram os nomes dos(as) professores(as) que motivaram ou desmotivaram a permanéncia no curso.
Entretanto, para manter o anonimato deles(as), os nomes nao serdo exibidos.
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A integracdo académica pode ser entendida como o desenvolvimento de uma afiliacdo so6lida
do estudante com o ambiente universitario, considerando as experiéncias vivenciadas dentro e fora
da sala de aula (Nora, 1993). Essa integracao pode ser fortalecida por meio da interacdo focada na
aprendizagem, ou ainda, por meio de contatos sociais informais com o corpo docente e participacao
em organizagdes estudantis.

Para Lotkowski, Robbins e Noeth (2004), além de fortalecer a integragdo académica, a
orientagdo docente pode ser entendida como uma forma de capital social, que ajuda o estudante a se
adaptar as exigéncias do curso e do ensino superior. Para a autora, interagdes significativas entre
professor e estudante, como ocorreu com Manuela, refletem em um maior senso de pertencimento,
motivando a decisdo de permanecer no curso e o progresso académico estudantil.

Nesta dire¢do, a adogdo de grupos de orientacdo e apoio por parte dos cursos de graduagdo
promovem melhorias nos niveis de envolvimento e senso de pertencimento, com estratégias como a
orientacao de professores com estudantes, a tutoria de pares, o aconselhamento académico e outros
programas de aconselhamento (Lotkowski; Robbins; Noeth, 2004). Ainda que tenha ocorrido
informalmente, sem a existéncia de um grupo especifico voltado para a orientagdo de estudantes no
curso de Matematica, a situagdo descrita por Manuela reflete a importancia de que o curso adote
frequentemente agdes deste tipo, contribuindo para a permanéncia dos estudantes no curso de
graduacao.

Assim, a relacdo docente-discente pode favorecer a permanéncia, ou, em alguns casos,
dificulta-la. As falas de outros estudantes destacam essa dualidade. Para Ive e Gustavo, por exemplo,
ha um sentimento de auséncia do apoio dos professores, com falta de sensibilidade e falta de
acolhimento deles:

Ive: Eu acho que eu sinto muita falta do apoio dos professores. A gente acaba falando
que estd muito corrido, com a cabega estourada, Falta uma ‘“‘sensibilidade”, as
vezes a gente precisa de alguém falando que vai dar tudo certo. [...] Eu acho que
ndo tem nada que dificulta a permanéncia. Por mais que tenha professores mais
dificeis, sem tanto tato. Eles estao ali com intuito de ajudar, o curso me ajuda a
permanecer. Falta uma sensibilidade, ndo vou mentir.

Gustavo: Se o aluno ndo tem esse habito, de “brigar” com os livros, os professores
normalmente ndo se envolvem nisso, eles ndo se envolvem muito com os alunos.
Aplicam a teoria pesada e tem uma cobranga de resultados. Eu acho que precisa
ter a autonomia do estudante, mas também precisa [de outras agoes], falta um
acolhimento por parte dos professores. E comum ter cobranga, crise de ansiedade
e depressdo.
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Ja no caso de Daniela, hd um(a) professor(a) especifico(a) que, simbolicamente, se tornou um
obstaculo para sua permanéncia no curso, pois ela percebe uma maior cobranga dele e uma intengo
em prejudica-la de alguma forma:

Daniela: Com os professores, a relagdo as vezes é complicada com aquele professor.
Depende do professor. Tem professor que quer ferrar a nossa vida. As vezes tem
professor que foca na gente [no sentido de cobranga] e isso da ruim! [dificulta].
[...] A gente se sente perdido quando esta dando tudo errado. Se estou indo mal na
matéria, ndo tem ajuda, a gente se senta e reprova. Eu ja tive crise de ansiedade
por conta de professor.

A fala de Daniela evidencia outro problema recorrente: a reprovagdo. Lopes (2022) chama
atengdo para esse desafio no campo das Ciéncias Exatas. Ao analisar o perfil de 390 estudantes dos
17 cursos de graduacdo da area de Ciéncias Exatas da UNIFAL-MG, o autor verificou que, cerca de
49,74% dos participantes da pesquisa haviam sido reprovados em disciplinas que envolviam
contetidos matematicos. Além disso, 54,61% declararam ja ter pensado em abandonar o curso em que
estavam matriculados. Cabe destacar que, para além das dificuldades em matematica, diversos fatores
podem contribuir para a inten¢ao de evasao, como o baixo senso de pertencimento, a fragil integragdo
social e académica, bem como as microagressdes vivenciadas no ambiente universitario (Silva, 2016;
Lopes, 2022a; Silva et al., 2023).

Ainda assim, em outra fala, ela reconhece que alguns professores buscam contrapor essa
realidade, criando uma rede de apoio entre eles e os discentes do curso:

Daniela: Tem alguns professores que criam uma rede de apoio [citou dois(duas)
professores(as)]. [...] Por mais que tenha professor dificil, tem os mais
acolhedores. Se eu sei que ndo estou bem, eu posso contar com eles. Isso me ajuda
a permanecer.

Esse cuidado de outros professores com os estudantes também ¢ reforcado em outras falas:
Gabriela: Os professores sempre me trataram bem, ndo fazem distingdo entre os alunos.

Manuela: No curso, em relagdo aos professores, eles sdo muito abertos a isso [ao didlogo],
eles ajudam, faz muito bem para nos.

Sara: A relagdo com os professores é tranquila, todos me apoiam e tentam me resgatar
nessa vontade de estar no curso e de continuar.

Julio:  Os professores também [ajudam na permanéncia], porque eles estio sempre
disponiveis, se a pessoa consegue procurar eles.

Para além dessa boa relacdo estabelecida entre docentes e discentes, aparecem sutilmente dois
aspectos relacionados ao curso e a essa interacao. No caso de Sara, que ja abandonou o curso, € nitida
a preocupagao dos professores em acolher e buscar resgata-la, motivando a permanéncia. Ja no caso

de Julio, ha um destaque para uma disponibilidade dos professores em ajudar os estudantes, desde
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que consigam procura-los em suas salas ou em reunides. Isso dialoga com as falas de Gustavo e outros
estudantes ao considerarem que os professores ndo se envolvem com eles, sendo ainda uma relagao
que necessita de melhorias no contexto de um curso de graduagao.

Em alguns casos, a didatica do(a) professor(a), ou ainda, o modo grosseiro como respondem
aos estudantes, aparecem como elementos que podem dificultar a permanéncia, ou ainda, a propria
inten¢do em cursar ou ndo algumas disciplinas do curso:

Gabriela: Tem algumas dificuldades em algumas matérias, mas os professores sempre estdao
la para ajudar. [...] Eu vejo que os alunos tém dificuldade de falar com certos
professores, tem alunos que ndao pegam aulas com aqueles professores, por conta
do jeito [grosseiro] deles. Eu nunca tive esse problema, mas vejo isso acontecer.

Gustavo: Eu tive obstaculo com a didatica de algum professor, mas nada tdo dificil assim.
[...] Além de outras coisas, os lagos que eu fiz também, com professores, outros
alunos e colegas de outros periodos me ajudaram a permanecer. Seria legal ter um
ambiente mais leve, sem ser somente para estudar, ter uma proximidade maior com
os professores. Eu sempre fui um aluno que ndo ia em sala de professor, nio
perguntava muito, acostumei-me a estudar sozinho. Eu ndo criei quase nenhum
vinculo com os professores. E mais com o orientador que as pessoas criam
vinculos.

Ao falar sobre a proximidade com os professores, Gustavo afirma perceber a importante deste
tipo de vinculo para a sua propria integra¢do académica. Mas, infelizmente, ele foi um estudante que
ndo conseguiu estabelecer facilmente tais vinculos, sendo necessario criar uma estratégia de
autonomia. E nem sempre ¢ possivel que os estudantes alcancem tal autonomia, o que pode resultar
na evasao do curso ou abandono do ensino superior por completo.

Nesta pesquisa, identificamos que, ao estabelecer vinculos mais significativos com os
professores, os estudantes tém uma tendéncia a persistir nas disciplinas, com menores chances de
trancamento, abandono ou reprovagdo. Isso ocorre, inclusive, em disciplinas consideradas mais
complexas e dificeis, cujos indices de retencao costumam ser elevados (Lopes; Queiroz, 2024), como
¢ o caso de Calculo Diferencial e Integral, Analise Real, dentre outras. A presenga de professores
acolhedores, acessiveis e dispostos a dialogar sobre as dificuldades enfrentadas pelos discentes pode
transformar radicalmente suas experiéncias nessas disciplinas desafiadoras e no préoprio curso de
graduacao.

Diversos estudantes afirmaram que a presenca de professores “mais proximos” durante os
periodos iniciais do curso foi decisiva para a superacdo de dificuldades e para o fortalecimento de
vinculos com a institui¢do. Esses achados dialogam com pesquisas que destacam o papel do apoio
académico, principalmente no que tange a orientacao e aconselhamento — ainda que ocorram de modo

informal — potencializando melhorias no envolvimento e persisténcia e que, consequentemente,
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podem diminuir os indices de evasdo e aumentar os indices de conclusdo (Mangold et al., 2003; Silva,

2016a).

8.2.1.3 As microagressdes em relagdo ao contetido matematico

Nesta subsecio, sio apresentados os resultados®® referentes a andlise das falas dos estudantes
sobre as vivéncias em relacdo ao conteido matematico. As experiéncias mostram a presenga de
microagressoes relacionadas ao ensino e aprendizagem de matematica, que se refletem em desafios
para a permanéncia e progresso académico no curso.

Os relatos dos estudantes destacam, ainda, que alguns(mas) professores(as) que ministram
disciplinas no curso — sejam do Departamento de Matematica ou outros departamentos — tém atitudes
negativas frente ao conhecimento matematico dos estudantes. Nestas situagdes, hd distin¢do entre
estudantes que supostamente sabem mais ou menos conteudos de Matematica.

Ive: Eu ja senti atitudes que foram no sentido de melhorar algo, ndo estou boa nisso
[em algum conteudo], preciso melhorar. Nao no sentido de humilhar. A gente sente
uns olhares, do tipo: ‘ndo vou falar o que estou pensando’, mas a gente sente. O
modo como age ndo é positivo, eu fui pouquissimas vezes na sala dos professores.
Eu ndo vou me prestar a isso. Acho que é muito dificil essa questdo de falta de
familiaridade. Ndo precisa ter intimidade, mas falta uma abertura [proximidade].
Parece que eu vou perguntar algo e a pessoa [professor(a)] vai perguntar se eu
sou lerda, ou “burra”.

Daniela: Eu percebi que eles diferenciam alunos que tem mais inteligéncia. Vai ter uma
matéria [disciplina nova], a professora disse que uma aluna [colega] poderia
fazer, que seria legal, mas que eu precisaria fazer muito mais. Eu precisava muito
mais do que a colega. Eu senti que ela me chamou de “burra”. Ja aconteceu varias
vezes isSo.

Fabiana: Para mim, o primeiro semestre foi um choque, uma pancada, porque como eu vinha
de algo que ndo estava bom [no ensino médio], eu me sentia meio “burra” no
CUrso.

Os(as) estudantes destacam que, por nao dominarem contetdos de matematica basica,
geralmente vistos no ensino médio, acabaram sendo confrontados por professores(as), o que causou
uma baixa autoestima e desconforto. Durante as entrevistas, diversos(as) estudantes alegaram que se
sentiam “burros(as)” em relagdo ao conhecimento matematico que possuem. Em geral, os professores
nao utilizam termos ofensivos como este para se referir aos estudantes, mas eles sentem que, de forma

sutil, ha um questionamento de suas capacidades intelectuais por parte do corpo docente.

6 Parte dos resultados analisados nesta subsecdo foi apresentada na 13th International Mathematics Education and
Society Conference (13th MES), realizada em Valparaiso, Chile, e publicada em Lopes, Sousa e Silva (2025c, no prelo).
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Consideramos que essas vivéncias podem ser caracterizadas como microagressoes
relacionadas ao conteudo matematico. O termo microagressoes tem o prefixo “micro” para explicitar
que a agressao ocorre em nivel individual ou local, o que dificulta a identificacdo dos agressores e,
também, as dentincias por parte das vitimas.

Para Silva e Powell (2016), este tipo de microagressdo pode estar relacionado ao
conhecimento que o estudante tem sobre o contetido e ao conhecimento pedagdgico do conteudo,
impactando sua permanéncia e progresso académico no curso de graduagdo. Neste sentido, ao ser
colocado em situacdes em que sua inteligéncia ou capacidade em aprender os contetidos matematicos
¢ questionada, o estudante pode se isolar dos demais colegas, evitando a interagdo com os docentes e
assumindo um papel de inferioridade (Silva; Powell, 2016).

Este sentimento de isolamento e exclusdo aparece nas falas de alguns estudantes:

Gustavo: Eu sempre fui um aluno que ndo ia em sala de professor, ndo perguntava muito,
me acostumei a estudar sozinho.

Ive: [...Jeu fui pouquissimas vezes na sala dos professores. Eu ndao vou me prestar a
isso.

No curso de Matematica, as salas de professores ficam em um corredor, na parte inferior de
um prédio da sede da universidade. Comumente, os estudantes chamam o local de “corredor da
matematica” e, em geral, consideram-no como um espago ao qual ndo pertencem ou ndo devem
frequentar. Aparentemente, os professores do Departamento de Matematica ndo sabem que os
estudantes t€m essas impressoes sobre o espaco fisico.

As falas de Gustavo e Ive, por exemplo, destacam que os estudantes evitam realizar muitas
perguntas aos professores, e preferem nao frequentar suas salas. Este contato direto com os docentes
seria importante para sanar dividas nas disciplinas, estabelecer certo vinculo e possiveis afiliagdes
com os professores do curso, entre outras possibilidades. Entretanto, ainda persiste o desafio de que
os estudantes se sintam confortaveis para este contato direto com os professores, principalmente
devido as experiéncias negativas que tiveram com alguns(mas) deles(as).

Para Nacarato et al. (2019), as experiéncias negativas de estudantes com a matematica sao
capazes de impactar negativamente a trajetoria académica, com marcas profundas nas vitimas deste
tipo de microagressao, que afetam o aprendizado e atuacdo futura no ensino de matematica. Assim,
ao vivenciar microagressoes em relacdo ao conteudo matematico, os discentes podem se sentir
incapazes de aprender os conteidos ministrados e, at¢ mesmo, de ensinar matematica para seus
futuros alunos, o que pode ocasionar o abandono das disciplinas, a evasdo, ou ainda, uma mudanga

de area académica.
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Acreditamos que outros estudantes vivenciaram este tipo de microagressdao durante o curso,

por vezes, sem identificar ou relatar as suas experiéncias. Para Silva et al. (2023, p. 299):

As dificuldades de identificar ou caracterizar uma microagressdo em relagdo ao ensino e a
aprendizagem de Matematica, realizada ou vivenciada, ocorrem devido a sutileza da agressao
disfargada ou até mesmo devido a cultura ja estabelecida em torno da Matematica. A
comunicag@o microagressiva pode se dar de diversas formas, inclusive verbais, ndo verbais
e/ou visuais, tais como: ofensas sutis, desprezo ao conhecimento do aluno, comentarios
maldosos, olhares desdenhosos, gestos e tons de voz.

As falas de Ive, Manuela e Gustavo destacam a presenca de diferentes tipos de ofensas, em
sua maioria, sutis, € que colocam os estudantes em uma posicdo de inferioridade. Entre os
entrevistados, as microagressoes mais comuns em relagcdo ao contetildo matematico relatadas foram:
os olhares desdenhosos, a comparagdo entre estudantes, algumas piadas e comentarios maldosos. As
microagressoes relacionadas ao contetido matematico também sdo vistas como uma forma distinguir
estudantes, segundo Gustavo:

Gustavo: [...]Alguns professores, eles valorizam os inteligentes e que tem facilidade, e tem
um desprezo e descaso com quem tem dificuldades. Eles identificam perfeitamente
quem é quem, tem um descaso sim com alunos que deveriam ter uma atengdo
maior, ndo é algo explicito. Eles separam o joio do trigo sim.

Este tipo de microagressao, relatada por Gustavo e pelos(as) outros(as) estudantes, ndo afeta
apenas a experiéncia académica dos estudantes, mas também tém implicagdes diretas em sua
formacdo como futuros professores. Experiéncias de ridicularizacdo, desvalorizagdo do
conhecimento ou questionamento das capacidades individuais podem comprometer a confianca, a
autonomia e a relagdo com a Matematica, fatores que se refletem posteriormente na docéncia (Silva;
Powell, 2016; Carmo et al., 2024; Silva et al., 2023). Quando os estudantes vivenciam
microagressoes, podem reproduzir, consciente ou inconscientemente, praticas de ensino rigidas,
pouco inclusivas, ou que privilegiem alguns grupos em detrimento de outros, influenciando a maneira
como conduzem suas futuras aulas e interagem com estudantes de diferentes perfis.

Nas entrelinhas das entrevistas, ademais, ao ouvir estudantes mulheres relatando que, diversas
vezes, professores — em geral, homens — questionaram suas competéncias matematicas, gerando o
sentimento de inferioridade e incapacidade, foi possivel perceber que também se tratam de
microagressdes de género®’.

As microagressdes de género, no contexto universitario, contribuem para a manuten¢ao de um

ambiente hostil e excludente, pois reforcam sentimentos de desconforto e desvalorizagdo entre as

7 Essas questOes serdo abordadas, especificamente, na subsecdo 8.2.3.3 As microagressdes de género e sexualidade:
possiveis intersec¢des.
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pessoas afetadas. Essas microagressdes se manifestam, frequentemente, por meio de invalidacdes
sutis, como a desqualificagdo de opinides, a interrupg¢ao constante da fala ou a negligéncia diante das
contribui¢des académicas de mulheres e pessoas de género dissidente — que ndo se enquadram nas
normas de género binario (Silva et al., 2023), afetando o bem-estar e o desempenho desses estudantes
no ambiente académico.

Mas, outras atitudes dos professores também refor¢am esse tipo de comportamento e agressao.
Em outras situagdes, ha comparagdes entre a area de Matematica Pura, a Matematica Aplicada ¢ a
Educagao Matematica, como se houvesse uma hierarquia, respectivamente.

Julio: 4 Educagdo Matemadtica parecia ficar em ultimo lugar no curso, abaixo da
Matematica Pura e da Matemdtica Aplicada. Foi por meio de um professor da area
de Educag¢do que consegui ver esse lado da Educa¢do Matematica. Tem uma
hierarquia ou uma subvalorizacdo. Tinham frases tipicas de professores da
Matematica Pura e Aplicada que eram preconceituosas, mas ndo lembro
especificamente. Esses professores sonham que os estudantes migrem para as suas
dreas. Quem é da Educagdo sente esse preconceito com a drea.

Gustavo: /...] vocé deveria ir para a drea da Educacdo e o outro [estudante] para aplicada.
Por que vocé ndo vai para a outra area, falar com tal professor. Nunca falaram
com todas as letras que a Educagdo é mais facil, mas é um consenso ali. Existe
esse preconceito. Meu mestrado é melhor que o seu, porque nao é na Educagdo, o
seu é mais facil, coisas assim.

Considerando este cenario, em que a area de Educagdo Matematica seria associada a algo mais
facil, os estudantes destacam a existéncia de uma hierarquia e subvaloriza¢do entre as areas, o que
reforga a existéncia das microagressdes em relacdo ao conteudo matematico. Isso porque, em diversas
situagdes, o(a) estudante ¢ motivado(a) a ir para uma area ou outra, de acordo com o dominio dos
contetidos matematicos que o(a) professor(a) julga que ele(ela) possui. Sdo comuns comentarios do
tipo: “Por que vocé foi para a area de Educacio? E tdo inteligente, poderia tentar algo na Matematica
Aplicada”, ou ainda “Ah, vocé deve ir para a drea de Educagdo (sugerindo que ¢ mais facil) e seu
colega para a area Aplicada”, conforme destacado na fala de Gustavo.

Cabe destacar que, geralmente, as microagressoes ocorrem de forma inconsciente, de modo
que os professores ndo percebem que estdo assumindo este papel na relagdo com os estudantes.
Assim, ¢ importante que a propria universidade se comprometa no desenvolvimento de iniciativas
que promovam a adog¢do de atitudes mais acolhedoras e respeitosas dos docentes com os estudantes.
Além disso, deve-se incentivar o combate as praticas autoritarias, e ao isolamento e invalida¢ao dos

estudantes no ambiente universitario.
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As microagressoes, ademais, aparecem de forma nebulosa e sutil em diversos contextos. Em
conversa com a estudante Ana, ela afirmou que nao identificava um tratamento diferente dos
professores com ela e outros estudantes. Entretanto, um dos colegas dela percebia esta diferenca.

Ana: As vezes um colega comentava que o professor tratava alguem diferente. E eu ndo
percebia, ndo considerava uma agressdo, mas outras pessoas consideravam. A
atengdo era diferente e o colega sentia atingido e tratado de forma diferente.

Com isso, nota-se que as percepgdes sao diferentes entre os proprios estudantes, o que destaca
o carater sutil e nebuloso das microagressdes, e a dificuldade em identificar e denunciar este tipo de
atitude e as violéncias vivenciadas pelos estudantes em sua trajetdria.

No caso de Ana, o colega percebia as microagressdes relacionadas tanto ao contetido
matematico quanto as microagressoes raciais. Essa percepcao mais agucada por parte do colega de
Ana esté diretamente relacionada ao letramento racial, em que existe uma sensibilidade e consciéncia
critica em relacao as questdes étnico-raciais e as diversas formas de racismo existentes. Enquanto um
dos estudantes demonstrava letramento racial, o que lhe permite reconhecer e questionar praticas
discriminatorias, Ana nao percebia determinadas situagdes como racismo, o que evidencia os efeitos
do racismo estrutural na naturalizacao dessas violéncias.

Para Lee et al. (2020), as microagressdes raciais nao sdo incidentes isolados e ocorrem em
diferentes interacdes dos estudantes com seus professores, orientadores e colegas de curso. Além
disso, estudantes pretos costumam identificar e vivenciar em maiores niveis as microagressoes raciais
quando comparados a estudantes pardos, de pele mais clara, na drea de Ciéncias Exatas (Lee et al.,
2020; Lopes, 2022a).

Em sintese, o sentimento de inferioridade e intimidagdo vivenciado por diversos estudantes
impactam diretamente em seus niveis de integra¢do académica e podem, em outro momento, resultar
em um sentimento de exclusdo, em que o(a) estudante sente que ndo deveria continuar no curso de
graduacao ou que ndo € um curso para ele(a) (Silva, 2016).

Em contrapartida, em casos que os professores sdo mais acolhedores € se mostram mais
sensiveis em relacdo as demandas dos estudantes, ha maior probabilidade de que os discentes
permanecam o curso, com maior senso de pertencimento a Matematica e melhoria em seus resultados
académicos (Foltz; Gannon; Kirschmann, 2014).

Na préxima subsecao abordamos o impacto de projetos de ensino, em especial o PIBID, e das

bolsas e auxilios na permanéncia dos estudantes.



219

8.2.3 “Ha alguns de nés na Matematica! E melhor do que nio ter ninguém!”: reflexdes
sobre raca, género, sexualidade e outros marcadores sociais da diferenca

Nesta subsecdo, serdo abordadas reflexdes sobre raga, género, sexualidade e outros
marcadores sociais da diferen¢a no contexto do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-
MG, investigando como esses fatores se manifestam por meio de microagressdes e praticas
discriminatérias, tanto dentro quanto fora da sala de aula. Serdo discutidos, especificamente, o
racismo e as microagressdes raciais, as comissdes de heteroidentificacdo e suas limitagdes e
possibilidades, as microagressdes de género e sexualidade sob a perspectiva da interseccionalidade,
bem como as microagressoes relacionadas as condigdes fisicas e corpos ndo conformes. A subsecao
busca evidenciar como essas experiéncias afetam o senso de pertencimento, a autoestima e o
desempenho académico dos estudantes, revelando lacunas teodricas e praticas na formacgao inicial em

Matematica e na constru¢do de um ambiente universitario mais inclusivo e equitativo.

8.2.3.1 O racismo ¢ as microagressoes raciais no curso e fora dele

Ana% ¢ uma jovem, negra, com vinte e poucos anos de idade, que realizou o curso de
Licenciatura em Matemadtica no tempo recomendado, ou seja, em quatro anos. Foi beneficidria de
acdo afirmativa de ingresso, tendo utilizado a reserva de vagas para estudantes pretos, pardos e
indigenas independentemente de renda (Brasil, 2012). No decorrer do curso, ndo teve dependéncias,
com coeficiente académico proximo a 8,5 e com participagdo ativa em estagios, monitorias, iniciagao
cientifica, PIBID, Residéncia Pedagogica e projetos de extensao.

Ela se autodeclara como uma mulher preta, que motivada pelo interesse pessoal em cursar
Matematica, se dedicou aos estudos e concluiu a graduacdo, cursou especializagdo e, depois, o
mestrado. E membro de uma familia de baixa renda e, juntamente a um(a) irma(o) concluiu o ensino
superior sendo os(as) primeiros(as) da familia a obterem essa titulagdo académica.

O perfil socioecondmico de Ana coloca-a em uma posi¢do em que ela € uma das poucas a
ocupar: ¢ mulher, negra, de baixa renda, egressa de escola publica, e decidida a estudar e atuar em
Ciéncias Exatas. Neste percurso, ela destaca ter enfrentado diversos desafios em sua trajetoria
académica, entre eles a falta de apoio financeiro, como auxilios e bolsas, além de dificuldades
pessoais relacionadas ao equilibrio entre a vida académica e a vida pessoal. Quando questionada sobre

Como é ocupar um espag¢o em Ciéncias Exatas, ela trouxe a seguinte resposta:

68 Ainda que algumas caracteristicas dos estudantes j& tenham sido apresentadas, neste momento da andlise, faz-se
necessario detalhar o perfil discente, ampliando a compreenséo sobre suas especificidades e incorporando dimensdes
socioecondmicas, raciais e outras que se mostram relevantes nesta secao.
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Ana: E interessante, porque nio tem ninguém [negro(a)]. As alunas acham interessante
e tem liberdade de falar comigo por eu ser mais jovem. Nunca me restringi por ser
negra, nem me isolei. Eu vi nos eventos, que ndo tem ninguém negro(a). Nao me
senti diminuida, mas achava bom ocupar esse espaco e ajudar a melhorar isso. Os
professores como um todo, [na minha cidade], ndo sdo negros(as).

Ao olhar para a sua propria realidade, enquanto uma mulher negra nas Ciéncias Exatas, Ana
percebe que ela € uma excegdo. Mas, isso nao faz com que ela se sinta desmotivada, pelo contrario,
motiva-a na busca por ocupar mais espagos ¢ buscar a equidade de género e racial em um espago
marcado por experiéncias negativas € em que, historicamente, as pessoas negras vivenciam a
deslegitimacdo académica (Bensimon, 2007; Battey; Leyva, 2016).

Em relagdo a presenca de pessoas negras na universidade, observa-se que os cursos de
graduacdo, em especial, da area de Ciéncias Exatas, apresentam um indice ainda baixo de estudantes

autodeclarados pretos e pardos. Ana, Ive, Julio e Gustavo destacam isso em suas falas:

Ana: No nosso curso de Matemadtica, eu percebia que ndo tinha ninguém. Mulher negra
era somente eu, depois entrou a Laura também. E tdo evidente que a gente percebe
que tem poucas pessoas, né?! A gente comega a reparar que ndo tem ninguém no
curso, ndo tem nem professores(as) negros(as).

Ive: Eu acredito que somos bastante mulheres, entdo acredito que estamos bem
representadas, inclusive na docéncia. Tem uma professora incrivel, com curriculo
excelente, que é negra. [...] Eu tive um contato rdpido com a professora que é
negra, foi bom! Eu ja parei para pensar sobre ndo ter tantas mulheres professoras
na matemadtica, mas questao racial ndo. A questdo do género sim, foi um dos
primeiros assuntos que a gente tratou no curso, porque a maioria da turma era
homens.

Julio:  Eu acho que convivi muito com pretos e pardos [no cotidiano]. Enquanto homem
pardo eu me sentia representado, mas ndo tinham pessoas pretas, eram poucas,
ndo tem indigenas® também.

Gustavo: Sdo poucos negros! Na Matemdatica, tinha eu e mais uma aluna sé na minha turma.
Se na Matemadtica tinha poucos, em outros cursos nunca seria a maioria.

Durante a graduacao, poucos(as) estudantes negros(as) eram vistos por Ana, Julio e Gustavo
em seu curso. Além disso, no caso de Ana, Ive, Julio, apenas um(a) professor(a) negro(a) ministrou
disciplinas que ela cursou. Outro ponto importante a ser mencionado ¢ que Laura mudou de curso e
a professora mudou de universidade posteriormente, ou seja, ndo ha mais professor(es) negros(as) no
Departamento de Matematica. Para Soldrzano et al. (2000), a universidade tem o papel de promover

um clima racial mais positivo, por exemplo, incluindo mais pessoas de grupos sub-representados na

69 Nunca houve estudantes indigenas no curso de Licenciatura em Matematica. Na UNIFAL-MG, esse grupo também é
sub-representado. Como apenas 0,18% da populagdo em Minas Gerais ¢ indigena, isso acaba se refletindo na
universidade, com indices ainda menores.
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instituicdo. Uma alternativa, neste caso, seria a criacao de politicas de contratagdao de funcionarios e
professores negros(as)’’.

Em geral, nota-se que quando ha professor(es) negros(as), os(as) estudantes se sentem
representados, o que favorece o seu senso de pertencimento e possibilita estabelecer vinculos e
afiliacdes com esses(as) professores(as). Na fala de Ive ha uma empolgagdo em falar sobre a
professora, que € negra, e trouxe essa representatividade para o curso. Por outro lado, os debates sobre
questdes raciais ainda sdo incipientes no curso, pois fala-se sobre o baixo numero de mulheres, mas
ndo sobre a auséncia ou baixa presenca de pessoas negras nesses espacos.

Na subsegdo 8.1.2, “Perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica”,
destacamos que, entre 2019 e 2024, apenas 38,23% dos estudantes do curso se autodeclaravam negros
(pretos e pardos). Em periodo anterior (2014-2019), a UNIFAL-MG apresentava um corpo discente
composto por 36,19% de pessoas autodeclaradas pretas e pardas, considerando todos os cursos
(Lopes, 2022a).

Em relacdo ao género, nesta pesquisa, identificamos que 46% do corpo discente ¢ formado
por pessoas do sexo feminino, o que ¢ um grande avango em Ciéncias Exatas. Ainda assim,
considerando diferentes marcadores sociais, como género e raga, entre as mulheres, somente 38,3%
se autodeclaram negras. No caso das mulheres pretas, o percentual é ainda menor (8,51%).

A anélise desses dados evidencia a persisténcia de desigualdades estruturais que atravessam
género e raca, mesmo diante do aumento da participagdo feminina nas Ciéncias Exatas. A luz da
perspectiva interseccional (Crenshaw, 1989; Collins, 2000; Collins e Bilge, 2021) e dos estudos de
género e ciéncia (Harding, 1986), observa-se que as barreiras enfrentadas por mulheres negras na
universidade expressam as dindmicas do racismo estrutural (Ribeiro, 2019b; Bonilla-Silva, 2015) e a
necessidade de politicas educacionais voltadas a equidade (Silva, 2016a).

No contexto das Ciéncias Exatas, inicialmente, Ana acreditava que teriam outras meninas e
mulheres negras, mas foi percebendo que eram poucas, mesmo em outros ambientes.

Ana: Eu ainda ndo percebia tanto que éramos poucas mulheres e negras nas exatas, até
eu apresentar minha pesquisa no Instituo de Matematica Pura e Aplicada (IMPA).

0 Atualmente, a UNIFAL-MG segue a Lei n° 12.990/2014 (Reserva aos negros 20% (vinte por cento) das vagas
oferecidas nos concursos publicos). Entretanto, hé limitag¢des, sendo 1/8 das vagas destinadas a esse grupo em concursos
para professores e sem reserva especifica por curso.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l12990.htm

222

Teve o encontro’! e tinha pessoas de todo o Brasil e, ainda assim, tinha poucas
mulheres negras. Foi la que eu vi que tinha muita diferenca.

Na pos-graduacdo, quando Ana ingressou no mestrado, viu ainda menos mulheres e pessoas
negras.

Ana: Nao tinha pessoas negras no mestrado. La ndo tinha mesmo. E eram poucas
mulheres também.

Para Menezes, Brito e Anteneodo (2017), o baixo nimero de estudantes do sexo feminino nas
areas de Ciéncias Exatas pode ser compreendido por meio do chamado efeifo tesoura, fenomeno que
se caracteriza pela redugdo da representatividade feminina a medida que se avanca nos niveis
hierarquicos da carreira académica. Tal cenario reflete a construgdo historica da ciéncia como um
espaco marcado por valores sociais e culturais que invisibilizam e excluem as mulheres na produ¢ao
do conhecimento.

A partir da interseccionalidade, Akotirene (2018) aponta que a experiéncia de exclusao de
mulheres negras nas Ciéncias Exatas ndo se explica apenas pelo género ou pela raga isoladamente,
mas pela combinagdo desses e de outros marcadores sociais, como origem ¢ condi¢do
socioeconomica. Ana percebeu que ha poucas mulheres no curso de graduagdo e, menos ainda, na
pos-graduacao e, entre elas, ainda menos mulheres negras, o que evidencia como estruturas historicas
e sociais de desigualdade se sobrepdem e se reforcam, com multiplas barreiras a permanéncia e ao
sucesso académico dessas estudantes.

Para Collins e Bilge (2021), a interseccionalidade oferece uma lente analitica para identificar
padrdes complexos de opressao e exclusdo. A percep¢ao de Ana sobre a baixa representatividade do
grupo sub-representado ao qual pertence se relaciona a tensionamentos institucionais, culturais e
sociais, que juntos limitam as oportunidades e reconhecimento, ndo apenas em termos de acesso, mas
também na constru¢do de trajetdrias académicas e profissionais, inclusive em Matematica.

Nessa area do conhecimento, a educagdo matematica pode ser associada diretamente a
processos de exclusdo social, em que diferentes grupos sub-representados sdo sistematicamente
marginalizados da sociedade (Skovsmose, 2023). Ressalta-se, contudo, que essa dinamica de
exclusdo ndo se restringe as questoes de género, podendo também afetar de maneira significativa
pessoas negras, que enfrentam barreiras estruturais semelhantes no acesso, na permanéncia € no

reconhecimento dentro do meio académico.

1 Historicamente, sdo poucos os eventos direcionados de forma especifica as mulheres em Ciéncias Exatas. O evento
citado por Ana, por exemplo, teve sua primeira edicdo ha menos de dez anos, sendo recente na area. Ja o Dia da Mulher
na Matematica foi criado em 2018, com data comemorativa em 12 de maio, em homenagem ao nascimento de Maryam
Mirzakhani, primeira mulher matematica a conquistar uma Medalha Fields.
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Para Carlos, Gustavo e Julio, o racismo na UNIFAL-MG nao ¢ explicito, mas existe. A baixa
representatividade de pessoas negras nas diferentes areas do conhecimento ¢ algo que chamou a
atenc¢ao dos estudantes:

Carlos: Eu ndo sofri nenhum preconceito, particularmente. Eu percebo, olhando para o

curso e para a UNIFAL-MG, um racismo estrutural. Eu ndo cheguei a olhar para
isso no nosso curso e acho que tem uma boa diversidade na minha turma e no

curso. Mas, na universidade, ha mais pessoas brancas do que negras, falta essa
representatividade nos cursos, principalmente de Ciéncias Biologicas e da Saude.

Gustavo: Eu sentia que os negros tinham mais dificuldades ali, no curso e na UNIFAL-MG.
Se eu via negros na UNIFAL-MG, eu ndo via muitos negros nos cursos mais
concorridos. E geralmente eram pessoas em situagdo mais vulnerdvel
socioeconomicamente.

Jilio:  Eu sou pardo. E muito notério de uma presenca majoritiria de pessoas brancas.
Onde estdo os pardos e pretos? E os indigenas?. Eu nunca passei por uma situa¢do
de racismo explicito. Nunca parei para pensar em um racismo implicito. Até porque
eu sou um negro de pele clara.

J& os(as) estudantes brancos(as) percebem menos a presenca do racismo e da falta de
diversidade racial no curso e na universidade. Algumas falas deles(as) sdo apresentadas a seguir,

evidenciando como o privilégio racial opera de modo silencioso e, por vezes, imperceptivel.

Caroline: Eu nunca presenciei uma situagdo dessas, de racismo. Acho que um pouco é porque
tem poucos alunos negros na UNIFAL-MG e na Matematica.

Daniela: Nosso curso é muito pequeno, ndo tem muita gente. Numa aula de Didatica, com
outros cursos, aconteceram coisas estranhas. Teve aluno que sofreu atitude racista,
mas ndo lembro o que era. Foi uma microagressdo, a professora voltou atras e
pediu desculpas. Eu ndo tinha entendido que era racismo.

Matheus: Eu ndo presenciei [o racismo] e ndo vi colegas vivenciando isso. E dificil falar
sobre isso quando eu ndo estou nessa posi¢ao [de pessoa negra]. Eu ndo tenho uma
visdo como alguém que estda nessa posi¢do.

Hé também relato sobre o racismo explicito:

Gabriela: Por conta da cor da pele de uma aluna, ela foi chamada de macaca. Foi um relato
externo, eu nunca presenciei e nem vivenciei isso na UNIFAL-MG. Comigo nunca
aconteceu nada.

No caso de Matheus, Manuela e outros(as) estudantes, eles(as) alegam ja ter escutado relatos
de pessoas que sofreram racismo, mas sem maiores detalhes sobre o tema, em conversas informais.
Ja Ive disse que ja ouviu relato sobre um estudante que cometeu racismo contra outro colega.

Os estudos de Lopes (2022) e Lopes e Silva (2023) evidenciam que os estudantes brancos e

jovens tém percebido as microagressoes no contexto universitirio de forma mais nitida. Entretanto,
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como trata-se de violéncias que impactam diretamente estudantes negros(as), estes(as) vivenciam e
percebem em maior grau as microagressdes raciais. No caso de estudantes pretos(as), isso ¢ ainda
mais evidente, o que reforca o fato de que estudantes de pele mais escura sdo vitimas de
microagressoes em maior grau.

Em outro setor da sociedade, o racismo explicito foi vivenciado por Ive, que relatou uma
situacdo ocorrida no ambiente de trabalho:

Ive: Foi uma situagdo no ambiente de trabalho. Eu ocupo uma vaga boa e tenho minha
mesa separada. Um homem branco me viu movimentando a bolsa de uma advogada
superior a mim e ele perguntou se a bolsa era dela. Ele disse para ela que tinha o
risco de alguém mexer na bolsa e acabar sumindo algo, eles comegaram a rir. Eu
fui para a sala de reunido e ndo concordei com isso. Eu falei para o meu patrdo e
era uma pessoa de poder e influente que fez isso. E tinha uma advogada envolvida.
Eu ndo vou mais atender essa pessoa e ndo quero contato com a advogada, porque
me senti ofendida. Ele me perguntou se eu queria processar e eu vou entrar com
essa ag¢do. No dia de hoje é inaceitavel isso. No momento, a minha cabega travou

J4

e fiquei pensando: “calma, € isso mesmo que esta acontecendo?”. Depois, a
advogada disse que era um mal entendido. E eu me posicionei dizendo que ndo era
isso, ndo era para ela rir de uma piada racista, e isso ja tinha acontecido.

Tal situagdo evidencia o racismo no ambiente de trabalho, em que a estudante, neste ambiente
profissional, foi alvo de comentérios e atitudes baseados em estereotipos raciais. A reagdo do colega
e o riso da advogada configuram microagressdes raciais, que, mesmo sutis, produzem
constrangimento, desvalorizagdo e impacto emocional significativo.

Este tipo de microagressao pode ser caracterizado como um microataque, proferido de forma
verbal ou ndo, com inten¢do de prejudicar a vitima, por meio de insultos, atitudes de exclusao ou
praticas discriminatérias deliberadas (Silva; Powell, 2016; Sue et al., 2007). A experiéncia negativa
de Ive denuncia o racismo em uma situagdao em que, 0 agressor, assume uma posicao em que considera
que outra pessoa € criminosa por conta de sua raga, configurando-se como um microataque (Wong et
al.,2014).

E ainda que tenha sofrido com a violéncia, Ive manteve a postura de alguém que se posiciona
e comunica os fatos, demonstrando assertividade e resisténcia, refor¢ando a importancia de denunciar
comportamentos discriminatérios, mesmo quando sdo minimizados como “mal entendidos”,
“piadas”, “brincadeiras”, etc. Assim, as microagressoes sao mais um tensionamento que estudantes
negros precisam enfrentar diariamente, somado a pressao académica, a dificuldade das disciplinas e

outros desafios dentro e fora da universidade (Silva; Powell, 2016).
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Ao considerar o conjunto de relatos, identificamos que ndo houve situagdes de racismo ou
microagressoes raciais experienciadas pelos(as) estudantes entrevistados no curso de Matematica. Por
outro lado, Caroline destaca um aspecto importante: talvez o racismo ndo aparega de forma explicita,
pois ainda sdo poucos os(as) estudantes negros(as) no campus € no curso. Isso ndo justifica a
invisibilidade da tematica ou de percepcdes, mas reforca a necessidade de se pensar sobre a presenca
deste grupo no ensino superior ¢ na area de Ciéncias Exatas. Onde estdo os(as) estudantes
negros(as)? Por que eles sdo minoria nos cursos de exatas?

As microagressdes raciais, muitas vezes sutis e veladas, podem gerar uma invisibilizagdo do
racismo em cursos de Ciéncias Exatas, incluindo a Matematica. Estudos recentes, como Lopes (2022),
Silva Junior (2023) e Lopes e Silva (2023), indicam que estudantes negros(as) frequentemente nao
percebem determinadas situagdes como racismo, ou optam por se silenciar diante de comentarios e
atitudes discriminatorias. Esse silenciamento aponta uma dindmica de sobrevivéncia académica, em
que o racismo estrutural se manifesta de forma indireta, tornando o ambiente de aprendizado hostil
sem que seja explicitamente reconhecido assim pelos docentes e discentes.

Nesta direcdo, Santos (2009) destaca formas extremas de sobrevivéncia na universidade,
como a invisibilidade e o branqueamento’?. A invisibilidade consiste na adog¢do do siléncio e na
tentativa de passar despercebido no ambiente académico, como forma de reduzir experiéncias de
discriminacdo. J4 o branqueamento se caracteriza por uma estratégia mais complexa, na qual os
estudantes alteram aspectos de sua aparéncia ou comportamento, renunciando a elementos de sua
identidade étnica e cultural, com o objetivo de minimizar a discriminagao e se adequar as expectativas
sociais e institucionais.

Além disso, a propria estrutura dos cursos de Matematica (bacharelado e licenciatura)
contribui para essa invisibilizacdo. A tradicdo da disciplina, centrada em conteudos matematicos
puros e aplicados, reproduz hierarquias sociais e raciais ao desconsiderar experiéncias, saberes e
contribuicdes de pessoas negras e outros grupos sub-representados (Silva; Skovsmose, 2019).
Conforme apontado nas pesquisas de Silva Janior (2023) e Lopes (2022), os estudantes
frequentemente t€ém contato com professores(as) negros(as) em poucos momentos da graduacao.

Normalmente, isso ocorre em disciplinas de Relagdes Etnico-Raciais’®, o que evidencia a segregacio

2 Durante as entrevistas, um estudante que apresentava caracteristicas tipicas de pessoas pardas autodeclarou-se branco,
configurando uma possivel estratégia de branqueamento. Considerando tratar-se de uma autodeclaracdo, a decisdo do
estudante foi respeitada, e ele € apresentado como branco neste estudo.

73 A disciplina de Relagdes Etnico-Raciais compde o curriculo desde a 6* dindmica curricular, aprovada em 2018.
Ingressantes anteriores a essa data ndo cursavam tal disciplina. Maiores detalhes sobre as disciplinas podem ser
encontrados na Figura 7.
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simbdlica e a limitacdo da representatividade racial dentro do curriculo. Dessa forma, o racismo
permanece presente de forma velada, causando a impressdao de um ambiente neutro que, na realidade,
nao €.

Para Ladson-Billings (2022, p. 35), o ensino pode se apoiar na cultura dos estudantes “[...]
para preserva-la e transcender os efeitos negativos da cultura dominante”. Um dos efeitos negativos
mencionados pela autora ¢ o0 modo como materiais didaticos e curriculos geralmente ignoram ou
representam de forma distorcida a historia, cultura e contribuigdes de grupos sub-representados. No
caso da Matematica, o curriculo tende a valorizar predominantemente autores europeus, reforgando
uma visdo eurocéntrica do conhecimento. Essa perspectiva invisibiliza outras formas de produgdo
matematica, especialmente aquelas oriundas de povos africanos, indigenas e asiaticos.

Em suma, as microagressdes raciais acabam se perpetuando em um espaco que,
historicamente, foi construido nos moldes da branquitude, com a presenga majoritariamente
masculina, branca e elitizada, como ¢ o caso das Ciéncias Exatas. Espaco esse que tem sido ocupado
por estudantes negros(as) ha poucas décadas e de forma gradual (Silva; Skovsmose, 2019; Lopes ¢

Silva, 2023).

8.2.3.2 Comissdes de Heteroidentificagdo: reflexdes sobre suas limitagdes e possibilidades

Durante as entrevistas, ademais, os(as) estudantes foram questionados sobre o conhecimento
ou participagdo em Comissdes de Heteroidentificacdo, que realizam a afericdo de veracidade da
autodeclaracdo dos candidatos autodeclarados pretos e pardos durante o processo seletivo para o
acesso aos cursos de graduacdo (Batista; Figueiredo, 2020). Ainda que alguns(mas) estudantes

desconhecam essa comissao, outros(as) identificaram certas limitagcdes neste processo:

Daniela: Teve uma menina do curso de Pedagogia que disse que era constrangedor, porque
falava da boca, do nariz, cabelo. E faziam anotagoes. Nariz grande, boca grande,
coisas assim. Deveria mudar, ndo expor tanto.

A fala de Daniela explicita um dos principais tensionamentos das Comissdes de
Heteroidentificacdo, que se refere a tentativa de operacionalizar a verificagcdo fenotipica sem
reproduzir a logica de inspegdo e controle que historicamente recaiu sobre os corpos de pessoas
negras. Segundo Bento (2002), o olhar branco, quando autorizado a definir “quem ¢” ou “nao ¢”
negro(a), pode retomar praticas de racializacdo que marcam a colonialidade do poder. Assim, ainda
que a comissao atue com o propdsito de garantir justica social e um acesso equitativo, a experiéncia
vivida por alguns(mas) candidatos(as) revela o quanto o processo pode ser emocionalmente invasivo,

principalmente quando conduzido sem sensibilidade étnico-racial adequada.
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Esse constrangimento pode ndo estar limitado a dimensao individual, mas ao grupo como um
todo, haja vista os estigmas raciais delegados a populagdo negra no pais. Ao destacar caracteristicas
fisicas como “nariz grande” ou “boca grande”, o procedimento pode ser percebido como um conjunto
de praticas pseudocientificas de mensuracao racial que marcaram o racismo no Brasil. Assim, torna-
se fundamental que as universidades reconhegam esse legado historico e compreendam que o modo
de conduzir a afericdo influencia diretamente a percepcao de legitimidade e o carater das agdes
afirmativas enquanto politicas que visam a equidade no ensino superior.

Considerando o contexto de intensa miscigenagdo que caracteriza o Brasil, emerge uma
dimensao particularmente relevante nas discussdes sobre as Comissdes de Heteroidentificagdo, que ¢
a identificagdo fenotipica de pessoas pardas. Trata-se da categoria mais sensivel no trabalho dessas
comissdes, justamente em razdo da diversidade racial da populacado brasileira. Conforme aponta Silva
(2022), a ambiguidade que marca essa categoria exige formacdo especifica e continua dos
avaliadores, de modo a garantir coeréncia, sensibilidade racial e legitimidade nas decisdes,
especialmente quando o fendtipo ¢ utilizado como critério principal.

Ainda que o objetivo da CAVANE, que ¢ a Comissdo de Heteroidentificacdo da UNIFAL-
MG seja avaliar o fendtipo dos(as) candidatos(as), alguns(mas) estudantes alegam desconforto neste

processo, principalmente quando os membros avaliadores sdo pessoas brancas.

Ive: Eu ndo lembro como foi [na UNIFAL-MG]. Na outra universidade federal que
ingressei, eles fizeram uma videochamada, com um monte de gente de diferentes
cores e autodeclaragoes: preta, parda, branca, para me dizerem de que cor eu era.
Foi muito estranho, na UNIFAL-MG ndo foi assim. No outro caso, eu me senti
estranha, [me perguntei]: serd que eu realmente sou negra? Eu estou me
declarando assim e vem alguém e fala que nio sou? E isso? Me senti meio
constrangida, senti um desconforto.

Gabriela: Uma amiga passou por essa comissdo, na UNIFAL-MG eu nunca ouvi [pessoas]
reclamando. Ja ouvi de outras faculdades, que aparentemente ndo sdo justas na
selecado.

Segundo Ive, ao final da entrevista com a Comissdo de Heteroidentificagdo de outra
universidade federal, a banca a considerou como parda. Resumidamente, ela foi aceita como uma
estudante cotista, atendendo ao critério racial, mas houve desconforto. Ela foi questionada sobre a
estrutura familiar, convivéncia, caracteristicas dos membros da familia. E fechou sua fala com a
seguinte frase: “Eu nunca tinha passado por essa situagdo, gerou desconforto” (Ive, entrevistada nesta
pesquisa).

Em outro momento, Sara complementa essa fala:



228

Sara: Eu tenho amigos que entraram por meio de cotas na faculdade. Eu conheco a
Comissdo de Heteroidentificacdo e sei que precisa ter esse controle. Acaba sendo
humilhante vocé ter que provar que é uma pessoa preta, com varias pessoas te
olhando e analisando. E necessdrio porque pode haver o uso incorreto, mas é
constrangedor.

Ela reconhece a importancia da CAVANE, enquanto Comissao, mas aponta limitagdes no
procedimento adotado. Certamente, para inibir o uso indevido das agdes afirmativas, a estratégia das
comissdes pode ser util e atua em favorecimento daqueles que s3o, de fato, beneficidrios. Entretanto,
o constrangimento e o desconforto ainda sdo aspectos marcantes.

Em outra perspectiva, o estudante Julio aponta os beneficios da Cavane e destaca que, em
outra universidade, percebeu que ha docentes que ndo conhecem ou que se mostram
alheios/contrarios as politicas de agdes afirmativas.

Julio:  /Quando entrei], ainda ndo existia a comissdo. Eu sei que agora ela existe e ndo

sei se ela funciona bem. Tem casos de pessoas brancas e que se autodeclaravam

como negras. A comissdo é positiva e necessaria. Tem um peso positivo e ela sana
parte do problema de pessoas que burlavam.

Uma coisa que eu percebo, ndo so na UNIFAL-MG — com as novas politicas
relativas ao Movimento Negro, nas universidades — parece que ficou notorio como
que os professores brancos ndo sabem dessas politicas publicas. Tem um
movimento de professores brancos tentando entender ao que se refere e tem
professores que ndo apoiam. Na Universidade [citou o nome] tem um grande nome
que ndo apoia. E algo desconhecido por muitos professores.

Julio aponta que ainda ha docentes que desconhecem ou se posicionam contrariamente a essas
politicas, o que demonstra a persisténcia de resisténcias institucionais e individuais frente a promocgao
da equidade social/racial nas universidades. Para Santos (2021), as comissdes sdo eficazes ao
impedirem as fraudes em processos seletivos e, consequentemente, inibem de forma direta outras
tentativas de fraudes. Por nem sempre se tratar de uma atitude intencional dos(as) candidatos,
optamos por considerar que as comissdes inibem o uso indevido das cotas, sem necessariamente
nomear como “fraude” ou usar a ideia de “burlar” as cotas.

Gustavo complementa a fala de Julio:

Gustavo: Eu ouvi gente questionando por que que tinha cota racial, que ndo era justo, ja

ouvi isso na faculdade. A fala sobre tirar o mérito por ter entrado por cotas, ndo
por ampla concorréncia.

Esse tipo de discurso, que Gustavo ouvia, reflete a ideia equivocada de que a cota racial
diminuiria o “mérito” dos estudantes beneficiados. Ignora-se o contexto histdrico e estrutural das

desigualdades raciais e reforca narrativas que culpam os individuos por desigualdades sociais e
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institucionais. Em nosso estudo, identificamos que os estudantes cotistas possuem desempenho igual
ou superior aqueles de ampla concorréncia, reforcando que esse discurso excludente sobre estudantes
cotistas ndo deve ser fortalecido.

Contudo, o debate atual ndo deve mais se concentrar em questionar a legitimidade ou a
necessidade das acdes afirmativas, pois elas sdo amplamente reconhecidas em nosso pais (Brasil,
2012). Agora, ¢ necessario refletir sobre a garantia da efetividade de tais politicas, assegurando que
beneficiem o publico-alvo delas e cumpram com seu papel na democratizagdo do acesso ao ensino

superior € na permanéncia e progresso académico dos estudantes.

8.2.3.3 As microagressdes de género e sexualidade: possiveis intersec¢oes

Em relacdo as microagressoes de género e sexualidade, sob a otica de estudos que abordam a
inteseccionalidade entre marcadores sociais ¢ estudos em Educacdo Matematica, encontramos uma
lacuna tedrica. Na literatura, ndo encontramos pesquisas brasileiras com foco especifico em questdes
relacionadas ao género, sexualidade e identidade de género que abordem as microagressdes
relacionadas ao conteido matematico no ensino superior. Deste modo, entendemos que essa subsecao
explora, de modo inédito essa questao.

Ao abordar a questdo dos diferentes tipos de preconceitos, os(as) estudantes apresentaram
relatos marcados por microagressdes relacionadas ao género e a sexualidade dos colegas e deles(as)
mesmos(as). A literatura aponta que em cursos com um maior numero de estudantes do sexo
masculino, os efeitos das microagressdes de género sdo ainda mais marcantes, como € o caso da area
de Ciéncias Exatas (Camacho; Lord, 2011).

Em geral, sdo experiéncias de terceiros, que compartilharam com eles(as) como um desabafo.

Carlos: FEu ndo presenciei, mas ja chegou em mim que um dos professores tem um

tratamento diferenciado entre discentes do sexo feminino e masculino. Ele costuma
ser mais grosseiro com as meninas do que com os meninos. Quando eu tive aula
com ele ndo aconteceu, mas ja me contaram sobre isso. Eu tenho medo de

conversar com ele, mas ndo passei por situagoes assim. Ele acha os meninos mais
inteligentes que as meninas.

Embora nem sempre esse tipo de violéncia seja intencional, € o professor possa nao ter
percebido, suas atitudes reproduzem microagressdes de género, afetando de maneira sutil, mas
significativa, a experiéncia académica das estudantes mulheres. Conforme relatado por Carlos, houve
casos de tratamento diferenciado em sala de aula, em que o docente se mostrava mais rigoroso ou
grosseiro com as estudantes mulheres, expressando a crenga de que os meninos seriam ‘“mais

inteligentes”. Mesmo sem presenciar diretamente tais comportamentos, a percepcao de desigualdade
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gera inseguranca ¢ medo de confrontar a situagdo, evidenciando como esteredtipos de género podem
se manifestar de forma velada, mas impactante, inclusive para outros estudantes.

Em outra dire¢do, o sexismo aparece colocando a mulher em uma posi¢do em que,
supostamente, seria mais aceita. Isso pode ocorrer por meio da sexualizacdo, objetificacdo ou
valorizacao da aparéncia fisica, e ndo das capacidades, ideias ou comportamentos da mulher. Vejamos
a fala de Julio:

Julio:  [...] E tem a questdo do género também, do sexismo. O olhar com relagdo a mulher,

das roupas e as vezes tem um olhar até dos professores. Alguns professores tratam

melhor as mulheres, ndo pela inteligéncia, mas por serem mulheres. E um
tratamento com relagdo ao lado sexual, ao género.

Esse tipo de comportamento reforca a objetificacdo das mulheres e evidencia que, mesmo em
espacos como a universidade, persistem praticas que colocam elas em posigdo de
desigualdade/inferioridade. O fato de alguns professores demonstrarem olhares ou atitudes baseadas
em esteredtipos de género mostra que o reconhecimento das mulheres ainda ¢ associado a dimensdes
corporais e sexuais, desvalorizando suas capacidades académicas. Trata-se, portanto, de uma
microagressao de género, que impacta diretamente o sentimento de pertencimento e a legitimidade
das mulheres no espago universitario. A estudante Gabriela complementa:

Gabriela: Por ser mulher, alguns professores tratam com menos grosseria, ja me falaram
isso. As meninas teriam um privilégio nesse sentido. Ndo por nota, desempenho,
mas por ser mulher mesmo.

O que parece uma incongruéncia, ja que as falas Carlos e Jalio”* se opdem sobre quem, de
fato, ¢ favorecido(a) nas relagdes com professores, na verdade € a expressdo do sexismo no contexto
universitario. Em nenhum momento ¢ melhor ser mulher, o que evidencia que as relagdes de género
interferem diretamente nas praticas docentes e na experiéncia discente. Em ambos os relatos, observa-
se que o tratamento diferenciado por parte de alguns professores, seja por considerar os homens mais
inteligentes ou por agir com as mulheres a partir de uma atengdo marcada por conotagdo sexual,
reforgando esteredtipos e desigualdades de género.

As falas de Gabriela também enfatizam isso. E, em outros espagos da universidade, os olhares
e falas sobre o corpo de mulheres também sao notados.

Gabriela:/...] Por ser mulher, eu ja vi muitas pessoas falando do meu corpo, dentro da
UNIFAL-MG, mas também ndo aconteceu dentro do curso.

74 Carlos e Julio sio homens, mas percebem atitudes e agdes questionaveis. Esse ja é um passo em diregdo a equidade de
género. E importante que os homens se mobilizem e apoiem a busca pela construgao de espagos equitativos.
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Essas atitudes, mesmo quando ocorrem de forma inconsciente, produzem um ambiente hostil
e desigual, no qual estudantes do sexo feminino sdo subestimadas intelectualmente ou
hipersexualizadas, enquanto os homens sdo associados a racionalidade e competéncia. Tais praticas
sinalizam a persisténcia de uma cultura patriarcal na universidade que, historicamente, naturaliza
comportamentos discriminatorios e reforga as Ciéncias Exatas como um espago que, supostamente,
deveria ser masculino.
Ive traz outras percepcdes sobre a questao de género:
Ive: Particularmente, eu ja sofri diversos preconceitos. Mas, na faculdade, eu acho que
nunca vivenciei. Mas eu tenho pouco contato com as pessoas na universidade,
assisto as aulas, vou para casa dormir. Acho que a gente acaba exaltando que é
maravilhosa e tudo mais entre nos, dentro do curso, de representar a matemdtica,

eu acho que sempre fui bem recebida. Nunca vi diferenciarem homens de mulheres
no curso.

A fala de Ive, ainda que destoe em alguns aspectos de outras falas, aponta um ponto positivo,
do apoio que ela sente de outras mulheres no proprio curso. Ela sente que ¢ bem recebida e que as
mulheres “exaltam” que sao maravilhosas, se valorizando e respeitando mutuamente. Trata-se de um
movimento que se assemelha a um contraespaco, que mesmo informalmente, sdo ambientes
acolhedores em que elas podem dialogar e adotar estratégias de enfrentamento ao sexismo e ao
machismo, por exemplo. No caso de Ive, aparentemente, essas conversas ocorrem nos corredores da

universidade e nas salas de aula, em grupos menores de mulheres do curso.

J4 em relagdo a sexualidade e géneros dissidentes’®, enquanto pesquisador, notei que houve
um certo receio dos(as) entrevistados(as) em abordarem essa tematica. Entendo que houve um
desconforto inicial para alguns(mas) e que, aos poucos, eles(as) conseguiram falar um pouco mais
sobre isso. Caroline trouxe em sua fala algumas experiéncias:

Caroline: Eu nunca vivenciei, ou ndo percebi [outros preconceitos] porque sou desatenta.

Fazendo uma disciplina de outro departamento, um rapaz trans do curso de Letras

sofreu transfobia, teve processo, foi o caso que vi mais de perto. Ele conversou com
todo mundo da disciplina. Sofreu agressdo fisica.

Além do relato sobre algum(a) colega, da mesma universidade, os(as) estudantes trouxeram

experiéncias pessoais no ambiente escolar e universitario, além dos estagios e projetos de ensino:

5 Géneros dissidentes sdo pessoas cujas identidades ou expressdes de género nio se enquadram nas normas tradicionais
ou hegemonicas de género, especialmente aquelas baseadas no sistema binario homem/mulher. Incluem pessoas trans,
ndo bindrias, género fluido, agénero, entre outros(as).
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Caroline: Na escola, na atuagdo, preconceito direto ndo [vivenciei]. Na escola é mais facil
perceber os olhares. O pessoal fica encarando muito, ndo sei se por eu ser uma
pessoa nova na escola ou por outra coisa. Em sala de aula, ndo houve nada além
de olhares. Ndo me incomoda, porque tenho o cabelo curto hda muito tempo. Muitas
pessoas ja me confundiram com menino, prefiro ignorar, para ndo invalidar outras
pessoas. Se eu falar, a pessoa pode ficar receosa de tratar um homem trans em
transi¢do no masculino, por receio de corrigirem.

Ao afirmar que “ndo houve nada além de olhares”, entendemos que esses olhares também sao
atitudes de microagressoes, neste caso, relacionadas ao género e a sexualidade. O ato de encarar, por
vezes de modo intimidador, gera desconforto a pessoas de géneros dissidentes ou que se posicionam
fora dos padrdes heteronormativos, reforcando comportamentos de vigilancia e tentativas de controle
sobre corpos nao conformes. E esse tipo de insulto ndo verbal e visual, ainda que possa ser
inconsciente — ou ndo — ¢ capaz de causar profundos impactos sobre a vida das vitimas (Silva; Powell,

2016).
Em outra situacdo, uma estudante e seu colega sofreram insultos verbais:

Fabiana: Eu ja escutei pessoas falando para mim, que pelo meu jeito de ser, perguntavam se
eu gostava de mulher e um colega [Vinicius], se ele gostava de homem. Falavam:
“Ele é gay e ela é sapatona”. Algumas vez escutei isso. Depois, com alianc¢a e com
um parceiro [homem], ja ndo falavam. Todo lugar que vou, as pessoas perguntam.
[...] As vezes é o jeito da pessoa, ndo tem a ver com sexualidade.

Neste caso, nem sempre foram perguntas, direcionadas diretamente as pessoas e com direito
aresposta, como uma diivida ou algo do tipo. Por vezes, foram microagressdes direcionadas a Fabiana
e Vinicius, com um tom acusatorio e negativo. Ainda que fossem pessoas pertencentes ao grupo
LGBTQIAPN+, que problema teria? Ou ainda, por qual motivo isso interessaria tanto a outras
pessoas?

Na dire¢do das falas de Caroline e Fabiana, o estudante Matheus aponta uma experiéncia com
microagressoes relacionadas a sexualidade:

Matheus: Sobre sexualidade, a gente sente quando ocorre, mesmo sendo muito sutil. Ja
aconteceu. Uma pessoa se sentiu superior a mim por conta da minha sexualidade.

Para Silva e Powell (2016), as microagressdes apresentam uma natureza sutil e nebulosa nas
ofensas. Isso fica nitido na fala de Matheus e traz a tona outros questionamentos: Quais
matematicos(as) LGBTQIAPN+ sdo estudados durante a graduacdo? Quais as contribui¢oes desse
grupo para a Matematica? Isso fica invisivel durante o curso e, nas entrevistas, ndo houve relatos de

possiveis estudiosos e autores pertencentes a esse grupo no contexto da Matematica. A meu ver, trata-
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se de algo que merece atencdo, seja pela representatividade ou pela propria visdo distorcida de que
pessoas LGBTQIAPN+ sdo menos capazes ou inferiores devido sua orientagdo sexual.

Este tipo de microagressao pode ser caracterizado como um microinsulto, em que o colega
atribuiu um grau de inteligéncia a um estudante LGBTQIAPN+ quando comparado a si proprio, um
estudante heterossexual. Matheus passou a ser visto sob um status de inferioridade, como se seus
conhecimentos matematicos, por ser gay — como ele se declara, fossem menores € menos validos.
Isso ja ocorreu, também, na relagdio professor-estudante’® que, por vezes, pode ser positiva, mas nem
sempre.

Sara: Ja ouvi alguns comentarios no curso, de alguns professores nio concordarem com

a orientacdo sexual de outras pessoas. E chato, mas a pessoa ficou mal com isso
também, outro aluno.

A fala de Sara aponta um problema grave de naturalizacdo do preconceito: ao afirmar que
alguns professores “ndo concordam” com a orientacdo sexual de outras pessoas, pressupde-se que
essa orientacdo ¢ algo passivel de julgamento ou validag@o alheia. No entanto, a orientagdo sexual
faz parte da identidade individual e ndo deve ser objeto de concordancia ou discordancia, mas de
respeito. Esse tipo de posicionamento por parte de docentes, ainda que velado, evidencia a
persisténcia de visdes discriminatérias dentro do espago académico, o que contribui para o sofrimento
e a exclusdo de estudantes LGBTQIAPN+. A universidade, enquanto espaco de formacao critica,
deveria promover o acolhimento e o reconhecimento das diversidades, e ndo reproduzir discursos que
as invalidam ou de repressao.

A homofobia e outros preconceitos em relagdo a sexualidade transitam entre docentes e
discentes. Confesso que, enquanto egresso da UNIFAL-MG, ndo esperava ter relatos tdo enféaticos
em relagdo a essa temadtica, fiquei surpreso! E que bom que, o grupo LGBTQIAPN+ e estudantes de
outros grupos comegaram a se mobilizar e falar abertamente sobre isso.

Jilio:  E evidente que tem homofobia, existem muitos gays e pequenas comunidades na

UNIFAL-MG. A gente vé pequenos grupos. Eu ja senti esse preconceito.

Gabriela: Eu tenho um amigo que é gay e ja percebi algumas pessoas da UNIFAL-MG
falando dele, existe uma fala¢do. Dentro do curso ndo, mas existe homofobia na
universidade, sim.

76 Veja-se a subsecio 8.2.1.2, que aborda a integragio académica e a relagdo com os professores no curso.
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Para o estudante Gustavo, a presenca de estereotipos também ¢ marcante nos discursos vistos
na UNIFAL-MG. Esse tipo de comportamento reforga diferentes preconceitos, como microagressdes
relacionadas a sexualidade e corpos nao conformes, por exemplo.

Gustavo: O que eu mais vi [de preconceitos] foi em rela¢do a curso. Os estereotipos de curso.

Se é homossexual ou fuma, vocé é de curso inferior. As pessoas diferentes de uma
forma padrado, recebem rotulos. Aquela pessoa ¢ de Humanas e tem um combo de

caracteristicas. Nas Ciéncias Exatas, acham que todo mundo é chato, nerd e que
ndo vai em festa, nunca sdo coisas positivas, ja ouvi muitas vezes.

Isso demonstra que o preconceito se manifesta em género ou raga, mas também em identidades
e escolhas académicas, impactando a convivéncia e a percepc¢ao de valor entre estudantes, por vezes,

associados as questdes relacionadas a sexualidade e outras caracteristicas.

8.2.3.4 As microagressdes relacionadas as condigdes fisicas e corpos ndo conformes

O termo corpos nao conformes refere-se a todas as formas de existéncia corporal que rompem
com os padrdes normativos estabelecidos pela sociedade. Incluem-se nesse conceito os corpos que
desafiam normas de género e sexualidade, como pessoas trans, ndo binarias e intersexo, bem como
aqueles que se afastam de ideais capacitistas, raciais ou estéticos, como corpos com deficiéncia,
corpos gordos, envelhecidos ou racializados. Esses corpos questionam o que ¢ socialmente
reconhecido como ‘“normal”, “saudavel” ou “aceitavel”, revelando como as estruturas sociais
produzem exclusdo e hierarquias baseadas na aparéncia e na funcionalidade corporal. Assim, falar
em corpos ndo conformes € afirmar a diversidade das formas de existir e denunciar as normas que
tentam restringir quais corpos sdo vistos e valorizados no espaco social.

Daniela: Eu ja sofri preconceito em relagdo a condigdo fisica. Eu tenho um problema em um

membro do corpo, falaram que tinham nojo, que era estranho. Algo do tipo “que
esquisito”, uma cara de nojo, uma repulsa.

Em outras entrevistas, Manuela e Julio complementaram a fala de Daniela:
Manuela: Um aluno falou sobre a condigdo fisica de uma amiga, ela ficou muito chateada.

Julio: A4 questdo da deficiéncia é algo que aparece quando falamos em outros
preconceitos. Ndo sdo todas as pessoas que ajudam, tem olhar problemdaticos.

Os relatos de Daniela, Manuela e Julio evidenciam que a deficiéncia e a condic¢ao fisica ainda
¢ motivo de preconceito e estranhamento no contexto universitario, demonstrando o quanto a ideia
de normalidade continua orientando praticas e olhares. As expressdes de repulsa e comentarios sobre
o corpo da estudante demonstram a for¢a de um discurso deficiencialista, no qual o individuo € visto

como incapaz quando ndo se enquadra nos padrdes socialmente estabelecidos (Marcone, 2015). Essas
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atitudes reforcam a exclusdo e mostram que a acessibilidade ndo se limita a infraestrutura, mas
envolve também a necessidade de se construir uma cultura de respeito e reconhecimento das
diferencas.

Nesse sentido, ¢ pertinente retomar a ideia de uma educacao matematica inclusiva, que deve
ir além da tentativa de “incluir os deficientes na normalidade”, mas sim, estabelecer encontros entre
diferengas. Esses encontros devem promover a pratica da tolerancia e o aprendizado mutuo entre os
sujeitos, valorizando a diversidade existente no grupo (Skovsmose, 2019). Assim, a universidade
precisa superar uma perspectiva de inclusdo que apenas integra corpos considerados “fora da
normalidade” e avangar para uma postura que reconheca a diversidade, seja ela fisica, social, étnica,
racial, de género e de orientagdo sexual, etc.

Na subsec¢do 8.2.1.3, foram abordadas as microagressdes em relagdo ao contetido matematico.
No caso do curso de Matematica, elas aparecem conectadas ao género. Por este motivo, retomamos
a fala de Daniela, a seguir:

Daniela: Eu percebi que eles diferenciam alunos que tem mais inteligéncia. Vai ter uma

matéria [disciplina nova], a professora disse que uma aluna [colega] poderia
fazer, que seria legal, mas que eu precisaria fazer muito mais. Eu precisava muito

mais do que a colega. Eu senti que ela me chamou de “burra”. Ja aconteceu varias
vezes 18S0.

Mais uma vez, entendemos esse caso de microagressdo como microinsulto, pois o(a)
professor(a) questionou a inteligéncia de Daniela, por ser mulher, considerando-a inferior quando
comparada a um estudante homem.

No caso da estudante Ive, esse tipo de situagdo também ocorreu:

Ive: Tem professor que eu ndo me sinto familiarizada com estilo, acho um estilo um
pouco agressivo, de intimidar. No sentido de “ou vocé sabe ou... ja te ensinei isso
antes”. E querer mostrar que se vocé ndo sabe algo, que vocé é uma “merda”.

Geralmente, este tipo de relato se associa a professores homens, que ao lecionar disciplinas
de Matematica Pura ou Aplicada agem de uma forma vista como intimidadora ou agressiva por parte
das estudantes mulheres.

As falas de Daniela e Ive escancaram um problema sério no curso, que diz respeito as
microagressoes relacionadas ao conteido matematico e microagressoes de género. Ser mulher em um
curso de Licenciatura em Matematica, por vezes, ¢ nitidamente visto como ocupar um espago que,
supostamente, elas ndo deveriam ocupar. Mais uma vez aparece o sentimento de que ndo ¢ suficiente,
de inferioridade, além da inseguranga para tirar diividas e buscar novas explica¢des sobre o conteudo

ou outros assuntos.
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Quando as disciplinas sdo ministradas por professoras mulheres, observa-se uma maior
seguranga por parte das estudantes do sexo feminino.

Sara: Eu acho que o jeito de um professor [homem] dificultou [meu desempenho]. Eu sai
da disciplina. E ocorreu mais de uma vez. Eu tive dificuldade de lidar com o jeito
e a didatica do professor. Eu gosto muito da didatica de tais professores [citou
dois(duas) professores(as)]. Ela conversou comigo, que mesmo eu errando, ela
estaria la. Outra professora me chamou para ir a casa dela, que ela me ajudaria.
Me sinto representada porque tem bastante mulheres, tem mais homens, mas é
melhor que ndo ter ninguém.

Essa diferenga de experiéncias sugere que o modo como docentes se relacionam com
estudantes ndo ¢ neutro, mas permeado por dimensdes afetivas, de género e de poder. Além disso, o
fato de a estudante mencionar sentir-se representada pela presenca de mulheres docentes reforca a
importancia da diversidade no corpo docente, tanto para promover a identificagdo das estudantes com
professoras, quanto para construir ambientes académicos mais equitativos. Cabe ressaltar que as
estudantes também elogiaram e apontaram aspectos positivos relacionados aos professores do sexo
masculino. Contudo, ainda persistem as microagressoes de género. No caso de Sara, a situagdo levou
a0 abandono da disciplina, uma reten¢iio no semestre, mas poderia ocasionar até mesmo a evasdo’’,
haja vista as implicag¢des para o senso de pertencimento e integracdo académica dela ao curso.

Como alternativa, alguns(mas) estudantes deixam de cursar disciplinas com alguns(mas)
professores(as), buscando matriculas em disciplinas de outros(as), no mesmo campus ou nao, no
contraturno e, até mesmo, em outras universidades.

Gabriela: Eu vejo que os alunos tém dificuldade de falar com certos professores, tem alunos

que ndo pegam aulas com aqueles professores, por conta do jeito deles. Eu nunca
tive esse problema, mas vejo isso acontecer.

Manuela: Eu me matriculo em varias, vou em todas, para eu saber escolher o que eu vou
fazer. Prefiro saber o que vai ter na disciplina. E vou pelo professor também, com
aqueles que entendo mais, que explicam melhor.

Mas, esse tipo de conflito ndo ¢ exclusividade da relagdo professor-estudante, pois também
ocorre com colegas de curso.

Gabriela: Os colegas falam que tém mais conhecimentos que outros, ndo tem distin¢do entre
os professores, mas dos colegas sim.

Manuela: Uma vez entrou um aluno no curso, que ndo quis nossa ajuda [minha e de uma
colega], alegando que a gente ja tinha reprovado na disciplina.

7 Veja-se a se¢do 8.1.3 “Somos tio poucos”: um olhar para a evasdo no curso, em que abordamos o problema da evasio

no curso de Licenciatura em Matematica.
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Novamente, hd uma interseccao entre as microagressoes relacionadas ao contetido matematico
e microagressoes de género. Por qual motivo estudantes homens sentem que sabem mais matemdtica
que as mulheres? E por que ndo aceitar ajuda delas para estudar? Esse tipo de discurso ndo apenas
reproduz desigualdades de género, mas também, limita o potencial de aprendizagem coletivo,
reforcando um ambiente académico marcado por microagressdes e hierarquias baseadas em género,
e ndo na competéncia dos(as) estudantes.

Em relacao aos marcadores sociais de raca e género, Ana vivenciou uma microagressao, que
segundo ela, so6 se tornou perceptivel anos depois, quando ela entendeu o que eram esses insultos.
Durante a entrevista, ela ndo lembrou de uma situagao especifica e que envolvesse o racismo explicito
ou sexismo no contexto universitario. Entretanto, ao final da entrevista, ela disse que queria
compartilhar uma experiéncia que vivenciou nos primeiros semestres da graduacao:

Ana: Em algum momento do curso, ld no comego, eu me senti diferente, sabe?! Eu mudei
minha cabega e, hoje em dia, eu ndo sofro tanto nesse sentido. Me sentia diferente
por ser negra e mulher. Na graduacdo, uma vez fiquei pensando que para nos,
negras, havia menos oportunidade dentro da sala de aula. Alguns alunos que
queriam mudar de curso, por vezes, eram convidados para pesquisas e projetos na

Matematica, e eu ndo. So fui receber um convite para uma pesquisa quando eu
comentei com um professor que tinha interesse em participar.

Na entrevista, foi possivel perceber que esse incomodo e a microagressao racial e de género
vivenciada afetaram diretamente o senso de pertencimento de Ana ao curso de graduacdo. Ainda que
ela tenha demorado algum tempo para lembrar da situacdo, trata-se de algo que marcou sua trajetoria
académica. E surge um questionamento: Por qué outros estudantes, principalmente homens e
brancos, tém mais oportunidades e convites para pesquisar em Matemadtica?

Ao analisar os diferentes tipos de preconceitos vivenciados por estes(as) estudantes, notamos
que persiste um contexto em que impera uma matematica branca, eurocéntrica € que,
consequentemente, reflete nas falas e nos contetidos. Ainda que haja disciplinas como Historia da
Matematica, Historia da Geometria, Fundamentos Historicos e Filosoficos da Educacdo, outras
matematicas aparecem pouco ou nada durante a formagao inicial desses professores.

Alguns estudantes relataram que viram um pouco sobre contextos histdricos, surgimento da
Matematica e contribui¢cdes de diferentes povos — da Mesopotamia, da Africa, da Grécia, etc. Mas,
ainda assim, isso ocorreu de forma indireta ou pouco marcante, j4 que a maioria deles(as) nao
conseguiu mencionar temas € povos especificos. No contexto das aulas, isso reflete na impressao de

que mulheres, negros(as), pessoas LGBTQIAPN+ nao produziram ou produzem matematica.
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Consequentemente, isso ¢ algo que afeta o senso de pertencimento ao curso ¢ a area de Ciéncias
Exatas.

Por outro lado, o racismo nao se manifestou de forma explicita no contexto do curso de
Matematica, seja por meio de atitudes docentes ou de colegas. Contudo, essa auséncia de relatos nao
implica que o curso seja um ambiente racialmente acolhedor ou isento de tensionamentos
relacionados a raga. Trata-se de uma questdo complexa e, por vezes, sutil, que requer atengdo e
investigacdo mais aprofundada, considerando que outros estudantes podem ter vivenciado
experiéncias racistas ndo captadas neste estudo. A compreensao sobre o clima racial no ambiente
académico depende de andlises continuas e abrangentes, que permitam identificar tanto formas

explicitas quanto implicitas de discriminag¢ao, incluindo o racismo e as microagressdes raciais.

8.2.4 “O PIBID me reergueu no curso”: o impacto dos projetos, bolsas, auxilios e do
PIBID-Matematica na permanéncia dos estudantes

Eu acredito que o PIBID esta me ajudando a permanecer no curso também. Eu
comecei a me sentir pertencente no curso. Quando acabou o [ultimo projeto do]
PIBID foi bem triste, eu tive uma recaida no curso. Eu estou com esperan¢a no
PIBID |[proxima edig¢do]. Além da parte financeira, vai auxiliar na parte
académica. Tem um contato maior com os coordenadores e supervisores, que me
auxiliam bastante. (Sara, entrevistada nesta pesquisa).

Ao escrever essa subsecao, refleti sobre como a pesquisa e as entrevistas podem ser um acervo
— de memorias, de conversas, de percepgdes e reflexdes — sobre formagao docente e tantos outros
tensionamentos que nos atravessam e, por que ndo, de fatores que nos permitem esperancar. Para
Freire (1992), esperangar € agir com esperanga, € mover-se na dire¢do da transformacao, acreditando
na possibilidade de mudangca mesmo diante das adversidades. Trata-se de um ato politico e
pedagogico, pois envolve a consciéncia critica € 0 compromisso com a constru¢do de uma realidade
mais justa.

As ideias de Freire (1992) sao mobilizadas, também, na perspectiva da Educagdo Matematica
Critica (EMC), que aponta preocupacdes e esperangas no contexto da educacdo matematica
(Skovsmose, 2023). Mais do que isso, a EMC destaca, dentre outras questdes, um olhar para o que
acontece com os estudantes em sala de aula e fora dela, e discute sobre suas oportunidades futuras (e
atuais).

Nessa direcao, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo & Docéncia (PIBID) pode ser
compreendido como uma experiéncia concreta de esperangar no contexto da formagao docente. Isso
porque proporciona vivéncias pedagogicas significativas, apoio financeiro e inser¢do na escola

publica, fortalecendo o sentido da docéncia e contribuindo para a permanéncia dos licenciandos. Para
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além do PIBID, enquanto projeto de ensino, outros projetos, de pesquisa ¢ de extensdo contribuem
nessa direcao.

Ao falar sobre permanéncia, Sara dizia ter “esperanca no PIBID”, ou seja, acreditava que este
projeto poderia alavancar seus estudos e permitir que ela obtivesse €xito nesta graduagdo.
Infelizmente, ela evadiu do curso posteriormente, afinal o PIBID sozinho ndo seria suficiente para
culminar em sua permanéncia, ainda que tenha exercido papel fundamental.

Sara’® é uma estudante jovem, que se autodeclara branca, de vinte e poucos anos de idade e
que evadiu do curso apos alguns semestres. Ela faz parte da minoria de estudantes que abandonaram
a graduagdo apds a metade do curso — ja que a maioria evade no primeiro ano — € que, aparentemente,
ndo informou as suas motivagdes pessoais a coordenagao ou outros 6rgaos da universidade. Ingressou
no curso por meio de agdo afirmativa, sendo estudante egressa de escola publica e baixa renda. Ao
longo da graduacdo, ela precisou conciliar os estudos com o trabalho, mantendo uma renda que
variava entre mil e dois mil reais. Em determinados periodos, sua tunica fonte de sustento foi a bolsa
de setecentos reais proveniente do proprio PIBID. Para ela, a participag@o no projeto e o apoio familiar
foram essenciais durante a graduag¢do, mas nao suficientes para a sua conclusao.

Ainda que Sara ndo tenha permanecido no curso, o PIBID tem sido importante para a
continuidade de outros estudantes. A fala de Manuela retrata isso:

Manuela: Desde o inicio, o PIBID me deu uma erguida no curso/me reergueu. Eu auxiliava
on-line e os alunos me incentivavam, agradeciam pelas ajudas. No presencia, eu
fico dando volta na sala, vendo se o aluno precisa de algo, aprendi isso no PIBID.
E a questdo de articulagdo, saber fazer um plano de aula bem feito, a fazer um bom
semindrio, uma boa aula também.

Para os(as) estudantes entrevistados(as), em geral, o curso de Licenciatura em Matematica
ndo os prepara totalmente para a atuacdo docente. Neste sentido, alguns(mas) afirmaram que os
contetidos da graduagio sio mais complexos. Com isso, as participacdes no PIBID e outros projetos’®
favoreciam um contato com a matematica da educagdo bésica, sendo esse um aspecto apontado por
Ana:

Ana: O PIBID e o Residéncia Pedagogica (RP) ajudaram demais. Depois de um tempo
na graduagdo, sdo conteudos mais complexos. Os mais bdsicos eu revisava nos
projetos e isso me ajudou demais.

78 Ainda que algumas caracteristicas dos(as) estudantes tenham sido mencionadas anteriormente, a caracterizagdo ¢ aqui
retomada, com o objetivo de ampliar a compreensdo acerca de suas singularidades, considerando elementos
socioecondmicos, raciais e outras especificidades pertinentes a secao.

7 Compreendemos a importincia dos projetos de ensino, pesquisa e extensdo, de modo geral, na formagio inicial de
professores. A escolha por abordar especificamente o PIBID se justifica pelo fato de que ele se constitui como uma
categoria analitica nesta pesquisa, sendo mencionado por todos(as) estudantes durante as entrevistas.



240

Além disso, Ana destacou a importancia da formagdo continuada durante a entrevista,
afirmando que cursou uma especializa¢do lato sensu que favoreceu o contato com conteudos
matematicos escolares. Tais conteudos foram utilizados em sua atuacdo em turmas do Ensino
Fundamental II, por exemplo, temas de matematica financeira. Carlos concorda com Ana, ao trazer a
tona o desafio que persiste em conectar os conteidos mais complexos da graduacdo com a realidade
das salas de aula da educacao basica:

Carlos: Enquanto eu vou para o PIBID e tem alunos com dificuldades em operagoes
basicas, na faculdade eu estou aprendendo a integrar e derivar.

Nesse contexto, o PIBID se apresenta como espago em que a matematica basica aparece, de
forma mais latente, e permite que os discentes tenham um contato maior com a realidade das escolas,
em especial, as instituicdes publicas do municipio de Alfenas, escolas-parceiras do PIBID
Matematica. Além disso, o projeto pode ser visto como um espaco que favorece a integracdo social e
académica dos seus envolvidos, haja vista o contato com colegas de cursos, outros professores, os
estudantes das escolas, entre outros grupos. Para Caroline, isso foi bastante importante:

Caroline: O PIBID acrescentou muita coisa na minha formacgdao. Eu reconhego que aprendi
como [o conteudo] precisa ser ensinado. Perdi a timidez, agregou na questdo da
escrita académica, aprendi a estrutura textual. E me ajudou a permanecer na
graduacdo, fiz amizades com pessoas de outros periodos. Isso foi muito legal,
porque a gente se encontrava nas disciplinas depois.

E importante ndo romantizar esse descompasso entre a graduagdo e o cenario de atuagio na
educagdo basica. A partir das falas dos(as) entrevistados(as), emerge a necessidade de que o curso de
Licenciatura em Matematica e a propria UNIFAL-MG reflitam sobre mudangas curriculares e
possiveis readequagdes em disciplinas, com énfase no ensino de matemdtica e em educacdo
matematica.

Ainda que seja um curso de licenciatura, os estudantes sentem que o foco, por vezes, tem sido
direcionado as disciplinas de Matematica Pura e Aplicada, em detrimento das disciplinas voltadas
para a pratica docente. Certamente, sdo necessarios novos estudos com esse enfoque, mas,
intencionamos destacar a importancia de uma escuta ativa dos discentes, de modo que o curso consiga
atender algumas demandas emergentes.

Por outro lado, ao participarem ativamente do PIBID, o contato com a realidade escolar e com

os estudantes da educacdo bésica se torna um fator positivo:

Matheus: O PIBID foi o maior contato [com a escola]. A gente ia toda semana, auxiliava o
professor, mas ndo dava aula. A gente teve o momento de dar aula, mas em
conjunto. E desafiador, é dificil, mas foi legal. Eu acho que a monitoria é diferente.
No PIBID a gente pensa em como dar a aula, como planejar, essas coisas.
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Essas observagdes sobre a preparacao docente ganharam maior clareza quando os estudantes
foram convidados a refletir e responder a pergunta: “O curso te preparou para ser professor(a)?”. E
mais uma vez, o PIBID apareceu como um espago de protagonismo:

Caroline: O curso em si ndo me preparou, o PIBID sim. Se eu ndo tivesse participado do
PIBID, a visdo seria diferente. No comego, a gente teve muita conexdao em rela¢do
as obrigagoes, a carga horaria, o salario, os editais [de contratagdo], muito por
conta do supervisor do PIBID. Deu para saber como funciona a atuagdo do
professor. As disciplinas preparam muito teoricamente, exceto o estagio, o PIBID
ajuda mais.

Fabiana: Em questdo de conteudo, eu me sinto bem preparada. Em questdo de resolver
questoes com os alunos, a parte conteudista. A parte pratica, de dar aula, eu acho
que ndo. Eu aprendi mais no estagio, no PIBID e nos projetos de extensdo. Foi
me dando uma visdo melhor de como é estar em sala de aula. Talvez quem faca
PIBID e residéncia se desenvolva melhor nessa parte. A parte de atuar, a pessoa
pode ter mais dificuldade no comego. Tem que ter mais partes praticas no curso.

Em complemento, ha estudantes que destacam o potencial do PIBID em sua formacgao, mas
reconhecem que o curso prepara para a atuagdo docente, destacando as disciplinas de Ensino e
Educagao Matematica e, também, o proprio PIBID nesse processo:

Matheus: O curso prepara, tem o PIBID, tem estdgio. A gente entende mais a fundo como
funciona a sala de aula, os conteudos prévios. As matérias ajudam muito, na parte
de Educacdo e Educacdo Matemdtica.

Julio: O curso te prepara no sentido teorico, te coloca a par do que acontece no momento,
nos estagios e tudo mais. Mas, se vocé nao participa de PIBID, Residéncia e outras
coisas, se vocé ndo se envolve, ndo se sente muito bem preparado, no sentido
prdtico. Tem que fazer um bom estagio também, para ndo ter um déficit. Vocé
precisa se envolver nos projetos, mas tem todas as pessoas tém essa oportunidade.

Gabriela: O curso da Unifal é excelente. Nos projetos, a gente ja tem contato com os alunos,
na extensao, no PIBID, isso ajuda muito.

Gustavo: Eu sempre estive no PIBID e no Residéncia Pedagogica. Eu tive mais contato com
sala de aula, com diversas experiéncias. E eu fui vendo que eu ficava animado em
dar aula e quando o aluno entendia o que eu queria dizer, foram indicios de que eu
gostava de ser professor.

Em suma, as falas dos(as) estudantes demonstram que o PIBID ultrapassa a sua dimensao
enquanto projeto de ensino e oferece recursos outros, que impactam diretamente a formagao docente,
a permanéncia no curso € o interesse em atuar como professor. Ha influéncia inclusive simbdlica
desse projeto, algo que aparece na fala de Manuela:

Manuela: Eu vim aprender so no PIBID que devo pegar as disciplinas que vou dar conta e
fazer bem feito.
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Para a estudante, o PIBID foi um espago em que se tornou possivel compreender a dindmica
do curso, conversar sobre as disciplinas e entender suas limitacdes e potencialidades ao longo da
graduacdo. Nas entrevistas, ficou evidente que o contato dos(as) bolsistas de iniciacdo a docéncia
(BIDs) com a coordenagdo e os supervisores favoreceu a integracao académica deles(as) e impactou
a formacao inicial enquanto futuros professores de Matematica.

Em outro momentos, a permanéncia — de modo especifico — esta intimamente relacionada a
participacao no PIBID. Para o estudante Carlos, ao experimentar o que é € como ¢é a profissao e o que
ele faria em sua atuagdo docente, trouxe a certeza de que deveria permanecer no curso, decisdo que ¢
apresentada na seguinte fala:

Carlos: Foi mais a partir do segundo semestre [que decidi permanecer], com o PIBID,

cumprindo com a formagdo inicial a docéncia. Acho que foi um dos principais
[motivadores], porque dentro do PIBID precisei entender outras coisas que a
UNIFAL-MG oferece: extensdo, pesquisa e ensino. Minhas professoras do ensino
médio falavam para eu vivenciar a universidade, ndo somente fazer o curso. E acho

que tenho conseguido fazer isso, entendendo que a universidade oferece outras
coisas, iniciagdo cientifica também.

Para Matheus, o PIBID motiva a permanéncia e, juntamente a outros projetos, contribui para
a sobrevivéncia material, devido a possibilidade de ter bolsas mensais:
Matheus: O PIBID é o que mais favorece [a permanéncia]. E o que dd vontade e ajuda a

continuar. As monitorias também ajudam muito com as bolsas, a bolsa poderia ser
maior, ser de 700 reais também.

Na UNIFAL-MQG, as bolsas de monitorias académicas e projetos de extensao sdo pagas pela
propria instituicdo, calculadas com valor proporcional ao tempo dedicado as atividades. Desse modo,
tem sido pagas bolsas de monitoria académica no valor de R$ 300,00 e de extensdo universitaria no
valor de R$ 525,00. Na visdao do estudante Matheus, isso deveria ser revisto, ja que o valor ¢ mais
baixo e que, em nenhuma hipotese, pode haver o acimulo da atividade de monitoria
remunerada/extensao com qualquer outra atividade inscrita na modalidade de bolsa, seja interna ou
externa.

Sara e Julio também destacam o papel do PIBID na permanéncia deles, apontando a
importancia das intervencoes didaticas e do contato com a escola:

Sara: O PIBID facilita a permanéncia. A carga horaria do PIBID ndo é pesada. AS
intervengoes [didaticas] do PIBID, eu achei bem legais.
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Julio:  Eu gostei bastante do Residéncia Pedagogica e do PIBID, na extensdo também. O
Cursinho® e o PIBID marcaram bastante a trajetéria. Foi marcante o PIBID, as
experiencias e intervencoes que desenvolvemos. A gente desenvolve com mais
tempo as atividades, de que forma, qual objetivo, isso é interessante.

Alguns estudos evidenciam que a participagdo no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia (PIBID) contribui significativamente para a formag¢ao dos(as) licenciandos(as).
Pesquisas como as de Gatti et al. (2019) e Oliveira e Diniz-Pereira (2020) apontam que os(as)
estudantes envolvidos(as) no programa tendem a desenvolver maior compromisso com a docéncia,
apresentando indices mais elevados de permanéncia nos cursos de licenciatura e maior apropriagao
dos saberes pedagdgicos. Essa aproximacdo precoce com o cotidiano escolar favorece ndo apenas a
compreensdo das praticas de ensino, mas também o fortalecimento da identidade docente em
construcao.

Além disso, a vivéncia concreta nas escolas possibilita o desenvolvimento de competéncias
que extrapolam o dominio do contetido académico. Os(as) bolsistas, ao interagirem diretamente com
professores, alunos e a comunidade escolar, ampliam suas capacidades relacionais, aprendendo a lidar
com diferentes contextos e realidades sociais. Do mesmo modo, essa experiéncia fomenta uma
postura reflexiva sobre os desafios e possibilidades da pratica pedagdgica, ao mesmo tempo em que
estimula habilidades sociais essenciais a atuagdo profissional. Nesse sentido, o PIBID se consolida
como uma politica plblica relevante para articular teoria e pratica e fortalecer a formagao inicial
docente.

Assim, os resultados aqui destacados dialogam com o estudo de Molina (2021), em que a
autora destaca a importancia do PIBID-Matematica como um espago em que os licenciandos sdo
protagonistas, identificando-se com a profissionalizagdo da docéncia. Além disso, o PIBID se
apresenta como um espago em que os estudantes se tornam os professores em atuacdo, com a
oportunidade de auto-orientar a propria aprendizagem, tendo o apoio do supervisor e dos
coordenadores.

Para além da permanéncia, por vezes, o PIBID ¢ tido como uma oportunidade que mitiga a
evasao, seja pelo seu foco na formacgao inicial e inser¢ao dos discentes na realidade escolar, ou ainda,
devido as bolsas disponibilizadas. Neste ultimo caso, as bolsas costumam ter duragdo de 18 meses,

no valor de R$ 700,00 mensais. Esse valor passou a ser praticado em 2023, sendo de R$ 400,00

80 O Cursinho Exito é um projeto de extensio vinculado ao Programa Curso Preparatério para o ENEM da UNIFAL-MG.
O projeto ¢ voltado ao atendimento de jovens e adultos egressos de escolas publicas, que buscam o ingresso no ensino
superior. Alguns discentes de Matematica e outros cursos lecionam disciplinas no projeto.
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anteriormente. E foi isso que permitiu que Caroline continuasse no curso nos periodos mais

desafiadores:

Caroline: Eu so ndo tranquei o curso porque na época eu estava no PIBID e a bolsa também
foi uma boa influéncia para continuar.

Considerando-se o perfil dos estudantes do curso, majoritariamente formado por estudantes
egressos de escolas publicas, de primeira geracdo (P-Ger) e de classes populares, a participacao em
projetos de ensino, pesquisa e extensao se torna um caminho possivel para a permanéncia. Segundo
Ana, o principal obstaculo para a sobrevivéncia académica foi o financeiro, conforme a demonstrado

na fala a seguir:

Ana: Eu ndo consegui os auxilios por ter renda. [...] Eu preenchi o formuldrio
socioeconomico e nao tinha pontuagdo para ter auxilios. No mdximo, eu tinha o
desconto na alimentagdo. Tentei projeto, para conseguir a bolsa, como PIBID,
Residéncia, IC, bolsa de projeto [de extensdo], para ajudar a me manter. Eu
trabalhava antes, quando eu entrei [na UNIFAL-MG]. [...] As bolsas dos projetos
me ajudaram bastante.

Neste contexto, o engajamento em projetos nao se limita a busca por maior integragdo social
e académica, mas se apresenta como uma busca por mecanismos que favoregcam a permanéncia,

principalmente no que tange a sobrevivéncia material. Daniela também aponta esse tensionamento:

Daniela: As bolsas ajudam a ficar, PIBID e IC. Os auxilios sdo muito dificeis de conseguir,
muita burocracia. Eu fui bolsista de PIBID e IC e continuei no PIBID, em turmas
de ensino médio.

Outro desafio comum em relagdo a permanéncia diz respeito a dificuldade que os estudantes
enfrentam em conseguir os auxilios da universidade. Na subsecdo 8.1.2.6 Uso das agdes afirmativas
para permanéncia dos estudantes foram apresentados os beneficios disponibilizados pela UNIFAL-MG com
base na situagdo socioeconomica dos(as) estudantes. Porém, diversos(as) deles(as) apontam a dificuldade em
conseguir tais auxilios, enfrentando maiores desafios para a permanéncia no curso ¢ na universidade. A

estudante Ive contou um pouco mais sobre essa realidade:

Ive: O PIBID ajuda muito, é uma bengdo. Porque é pouco tempo que precisa dedicar e
da uma remuneracdo legal. Eu ja tentei auxilio permanéncia e alimentagdo, é uma
documenta¢do muito dificil de vocé conseguir comprovar. Realmente conseguir
auxilio é complicado. Se fosse mais acessivel, menos burocratico, ajudaria
bastante. Eu ndo precisaria trabalhar nem fazer nada, so estudar. Realmente eu
acho que os auxilios da UNIFAL-MG sdo muito dificeis. Se fosse mais facil e eu
conseguisse, seria muito bom. O valor também ndo é acessivel/suficiente para
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alimentagdo, se fosse um valor simbélico [do Restaurante Universitario®'], ia
salvar nossa vida. E um dos mais caros do pais. Além de ser muito dificil, o valor
para um prato de comida é exorbitante. Se eu tivesse o auxilio permanéncia mais
o PIBID, eu estaria tranquila.

Outros estudantes, como Gabriela e Gustavo, possuiam auxilio-permanéncia e/ou auxilio alimentagao,
que viabilizavam a sobrevivéncia material na UNIFAL-MG, juntamente ao apoio da familia e ao trabalho
formal/informal. Ainda assim, os(as) poucos(as) estudantes que obtiveram o auxilio-permanéncia, ou
algum outro tipo de beneficio, ressaltam a dificuldade enfrentada para alcanga-lo. As falas deles(as)
explicitam isso:

Gabriela: A minha mae paga o meu aluguel e eu tenho o beneficio/auxilio do Restaurante

Universitario (RU), eu almogo e janto na UNIFAL-MG. O auxilio permanéncia,

tem critérios burocrdticos. Se a pessoa tem imovel ou algo do tipo, elas ndo
conseguem. Tem amigos que precisam muito do auxilio, mas ndo conseguem.

Gustavo: Eu tive que ter sempre o auxilio da faculdade, mas so6 o auxilio ndo tinha como.
Entdo, eu tinha que ter envolvimento em algum projeto, uma bolsa da faculdade
(auxilio permanéncia), e uma bolsa do PIBID, Residéncia Pedagdgica (RP) ou
iniciagdo cientifica. A gente ndo preocupa so com a faculdade, tem isso também.

Observa-se novamente uma intersec¢ao entre a permanéncia estudantil, o PIBID e os auxilios
oferecidos pela universidade. Essa relacdo, contudo, evidencia uma limitagdo importante:
diversos(as) estudantes recorrem ao programa nao apenas pelo interesse na formagdo docente, mas
também pela necessidade de complementar a renda e garantir a continuidade dos estudos. Ou seja, o
PIBID torna-se uma estratégia de permanéncia, seja pela sobrevivéncia material, académica ou
ambas.

As entrevistas, ademais, apontam que o PIBID-Matematica desempenha um papel central na
formagdo inicial de professores e na permanéncia dos(as) estudantes no curso de Licenciatura em
Matematica da UNIFAL-MG. O programa proporciona vivéncias pedagogicas significativas, contato
direto com a realidade das escolas publicas e orientagdo de supervisores e coordenadores, além de
oferecer suporte material por meio das bolsas, colaborando para a continuidade académica dos
discentes. Nesse sentido, o PIBID se constitui como um espago que articula aprendizado pratico,
integracdo social e apoio financeiro, ampliando a experiéncia formativa dos licenciandos, em
consonancia com os principios da Educagdo Matematica Critica, que valoriza o engajamento

reflexivo com os contextos escolares e a realidade dos(as) estudantes. Para Mendes (2013), o PIBID

81 O Restaurante Universitario da UNIFAL-MG j4 enfrentou diversos problemas, como a suspensdo de suas atividades e
o aumento significativo dos custos das refei¢cdes, situacdo que vem gerando insatisfacdo estudantil e impacta a
permanéncia dos alunos, especialmente aqueles de baixa renda.
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pode ser considerado um espago em que as interacdes, a colaboragdo € o compromisso mutuo
refor¢cam a participagdo no grupo e na comunidade. Assim, de modo geral, também reforga o senso
de pertencimento dos licenciandos no espago universitario e escolar.

Entretanto, a analise das trajetérias dos(as) estudantes aponta que o PIBID, por mais relevante
que seja, ndo substitui as lacunas existentes nas politicas institucionais de permanéncia e assisténcia
estudantil. Diversos(as) estudantes dependem do PIBID ndo apenas pelo interesse pedagogico, mas
também, pela necessidade de garantir sua sobrevivéncia material e académica. A insuficiéncia de
auxilios, a burocracia e os valores limitados das bolsas destacam uma precarizagdo estrutural,
evidenciando a necessidade de repensar e fortalecer as politicas universitarias voltadas a permanéncia
estudantil. Sob a odtica da EMC, essa realidade também chama aten¢do para as desigualdades
estruturais que atravessam o ensino de matemadtica, influenciando oportunidades e trajetdrias dos
futuros professores.

Esse conjunto de falas e trajetérias tensiona uma questdo central: por que experiéncias
formativas que promovem pertencimento, integracdo académica e aproximagao com a pratica docente
aparecem majoritariamente em espacos externos ao curriculo formal, como o PIBID e a Residéncia
Pedagogica? Em outras palavras, por que a universidade, enquanto instituicdo e por meio de seu
curriculo, parece produzir exclusdes, enquanto projetos especificos operam como ilhas de inclusao e
permanéncia?

Nao se trata de afirmar que o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica seja incapaz
de formar professores, mas de reconhecer uma tensdo estrutural, ou seja, que grande parte da
formagdo pratica, do sentimento de pertencimento e até da sobrevivéncia académica dos(as)
estudantes tem sido deslocada para politicas e projetos que nao sao universais. O acesso ao PIBID e
outros programas e projetos de ensino pode ser limitado, atravessado por processos seletivos, cortes
de bolsas e descontinuidades de politicas publicas, o que faz com que a permanéncia estudantil
dependa, em muitos casos, da “sorte” de ingresso em um bom projeto.

Essa l6gica produz um paradoxo: os espacos que mais contribuem para a formagao docente e
para a permanéncia dos(as) licenciandos(as) nao alcangam todos(as) os estudantes. Ou ainda, caso
alcancassem todos(as) estudantes, ainda assim ndo seriam suficientes para garantir a permanéncia.
Sob a perspectiva da Educagdao Matematica Critica, esse cenario evidencia como as condigdes
materiais e institucionais moldam trajetdrias formativas, impactando oportunidades presentes e

futuras dos sujeitos, influenciando diretamente o foreground dos futuros professores de matematica.
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Reconhecer essa tensdo ¢ fundamental ndo para deslegitimar o PIBID, que se mostra potente,
necessario e transformador, mas para problematizar a responsabilidade institucional do curso e da
universidade. A formagao docente ¢ a permanéncia estudantil ndo podem estar condicionadas
exclusivamente a participagdo em projetos especificos, sobretudo quando estes sdo marcados por
incertezas e descontinuidades. Trata-se, portanto, de um debate que precisa ser assumido
coletivamente, envolvendo curriculo, politicas de permanéncia e concepgdes de formagao docente.

Por fim, a experiéncia do PIBID, articulada a perspectiva da Educagdo Matematica Critica,
permite compreender o programa como um espaco em que se pode “esperancar”’, de agao
transformadora, reflexdo critica e compromisso com a realidade social dos(as) estudantes. Mesmo
diante de desafios e limita¢des, o PIBID contribui para a valorizagao da docéncia, o desenvolvimento
de competéncias praticas e a construcao de vinculos académicos e sociais que fortalecem a trajetoria
dos(as) estudantes. Assim, conclui-se que o programa representa um instrumento estratégico, embora
parcial, de suporte a formacdo docente e a permanéncia estudantil, reforcando a importancia de
politicas complementares da propria universidade e do curso, que considerem a dimensdo
socioecondmica como fator que antecede a dimensao pedagogica na formacao destes(as) estudantes.

Na proxima secdo, sao abordadas as consideragdes dessa pesquisa para a formagdo de

professores.
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9 CONSIDERACOES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Eu ficaria atuando na escola, por anos, se aqui eu fosse valorizado. Se o plano
de carreira ndo fosse tdao precarizado. Para se ter uma ideia, sdo necessarios,
no minimo, 15 anos para obter a promog¢do por escolaridade adicional pelo
mestrado, ou, 20 anos pelo doutorado. Quando eu estiver aposentando, eu
posso receber um pouco mais por conta do titulo de doutor (Ronaldo André
Lopes, pesquisador e professor).

Para continuar a falar sobre a formagao de professores, ou ainda, comecar esta secao, eu
poderia escolher uma, algumas ou muitas falas das entrevistas que realizei nesta pesquisa. No
entanto, optei por apresentar uma fala pessoal, que se faz presente em minha realidade de atuagao
enquanto professor da educacdo basica, em uma escola publica de Minas Gerais. Isso porque, a
meu ver, a realidade que enfrentamos nas escolas, o plano de carreira defasado, dificuldade de

promocio®?

como evolucdo na carreira, a baixa remuneragao e outros problemas tém sido
marcantes no estado e no pais. E eu, enquanto professor e pesquisador, sinto diretamente os
impactos disso, juntamente a tantos outros colegas de profissdo e formacao.

Esta pesquisa escancara, com dados coletados e entrevistas, como a formagao de
professores e a atuagdo de professores de matematica tém sido atravessadas pelas iniimeras
mazelas que acompanham a carreira docente. Além disso, segundo o Instituto Semesp, havera
um “apagdo” de professores nos proximos anos no Brasil (SEMESP, 2022; SEMESP, 2025).

E quais sdo os principais problemas que levardo a esse apagdo? A queda no numero de
estudantes nas licenciaturas e de concluintes em cursos de formacao de professores sdo alguns
indicativos. Os dados do Censo da Educacdo Superior 2022 (Brasil, 2023d) destacam que apenas
42% dos estudantes de licenciaturas concluem o curso no pais. Ou seja, a maioria dos estudantes
nestes cursos ainda abandona a licenciatura antes da conclusao.

Identificamos, nesta pesquisa, diversos(as) estudantes e professores que apontaram
problemas relacionados a atuagdo — presente ou futura — na area de Matematica. De modo geral,
as falas dos(as) entrevistados(as) na pesquisa destacam um cenario em que a atuagao docente se
apresenta como um desafio e um campo de incertezas. Isso porque, ao refletir sobre a docéncia,
eles(as) destacaram algumas preocupagdes, como as baixas remuneragdes, as violéncias, o

assédio, os preconceitos, a carga horaria de trabalho excessiva, entre outros fatores.

82 Para o Estado de Minas Gerais, a promogdo é a passagem do servidor publico efetivo para nivel imediatamente superior
na mesma carreira. Pode ser concedida pela conclusio de especializagdo, mestrado ou doutorado, por exemplo, e as regras
podem ser acessadas em: Manual de Promocéo - MG.



https://educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2023/01/Manual-de-Promocao.pdf
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E, de fato, a realidade escolar acaba sendo pouco atrativa quando observados os
problemas estruturais existentes. Em minha atuagdo, tenho observado a necessidade de uma
busca por formagao continuada e das tentativas de buscar novas oportunidades de emprego,
melhorias salariais e espagos em que a propria atuacdo seja mais valorizada.

A formacdo continuada, nesse sentido, ndo deve ser entendida apenas como um
complemento da formagio inicial, mas como parte constitutiva da identidade docente. E nesse
processo que os professores reconstroem seus saberes, compartilham experiéncias e reelaboram
suas praticas. No entanto, a auséncia de politicas consistentes de apoio a formagado continuada e
as limitagdes impostas pelas condi¢gdes de trabalho acabam restringindo a participacdo dos
docentes. Como aponta Imbernén (2011), é fundamental que as redes de ensino criem espagos
institucionais de didlogo, pesquisa e formagao permanente, articulando universidade e escola em
uma perspectiva colaborativa.

Em Minas Gerais, no ano de 2025, o salario bruto de um professor com um cargo de 24
horas semanais (16 horas/aula em sala ¢ 8 horas/aula extraclasse) é de aproximadamente R$
3000,00. Com os devidos descontos, o(a) professor(a) recebe cerca de R$ 2700,00 de salario
liquido. Ao refletir sobre isso, se um(a) professor(a) possui pds-graduagdo, mestrado e/ou
doutorado, trata-se de um saldrio que ndo corresponde a formagdo académica e aos anos
dedicados aos estudos e capacitagdo profissional. E isso tem desmotivado aqueles(as) que ja
estdo nas escolas e, também, quem ainda chegard neste espaco.

E preciso compreender que a formagdo de professores nio se sustenta sem politicas de
valorizagdo profissional. A precarizacdo das condi¢des de trabalho, a sobrecarga de tarefas e os
baixos saldrios afetam diretamente o investimento do professor em sua propria formagdo. A
docéncia, para ser atrativa, precisa ser reconhecida social e economicamente como uma profissao
essencial a sociedade. Sem isso, o ciclo de desmotivacdo e evasao das licenciaturas tende a se
intensificar, comprometendo a qualidade da educagao e o futuro da profissdo docente no Brasil.
Segundo Adachi (2009), embora muitos licenciandos ingressem motivados pela vocagao
docente, as dificuldades da carreira, como a desvalorizagao social e os baixos salarios, acabam
desestimulando sua permanéncia no curso e na carreira docente.

Ao serem questionados(as) sobre a atuagdo em escolas publicas e privadas, os(as)
estudantes entrevistados(as) destacaram que a realidade escolar costuma ser bastante diferente
das teorias discutidas no curso de licenciatura. Isso porque, ao se depararem com salas de aulas

lotadas, com estudantes com dificuldades ou diferentes habilidades, avaliagdes internas e
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externas, nem sempre hd um repertorio e uma bagagem teodrica e pratica que permita enfrentar
as situagoes.

Essa distancia entre a formacao inicial e a realidade escolar reforca a necessidade de
repensar os curriculos das licenciaturas e os estagios docentes. Muitas vezes, os cursos ainda
priorizam uma formacgao tedrica que, em alguns casos, torna-se desvinculada da pratica, o que
limita a capacidade de o futuro professor enfrentar os desafios concretos da sala de aula. Para
Tardif (2014) e Novoa (2017), a formagdao docente deve se articular a pratica cotidiana e a
reflexao critica sobre ela, valorizando os saberes da experiéncia e o trabalho coletivo nas escolas.
Repensar a formagao inicial implica reconhecer que a docéncia ¢ uma profissdo complexa, que
exige conhecimento pedagdgico, dominio de conteudo e sensibilidade em relacao a realidade
social.

Além disso, durante as entrevistas, alguns(mas) participantes afirmaram que, apesar da
diversidade social e racial do pais e da regido em que atuam, em alguns espacos educacionais
persiste uma homogeneidade de publico, como ¢ o caso principalmente das escolas privadas.
Assim, aqueles(as) que atuaram ou atuam em escolas, seja por meio de estagio, projetos de
ensino ou contratos, identificam que ha baixa presenca de estudantes autodeclarados pretos e
pardos no ensino médio, e numero reduzido de estudantes de baixa renda. E essa desigualdade ¢
ainda maior nas escolas privadas, em que além dos estudantes, sdo poucos os profissionais e
professores negros(as) atuando nas instituigdes.

A partir desta realidade, podemos refletir sobre a representatividade docente. Se sdo
muitos os desafios e tensionamentos presentes na vida de académicos e professores recém-
formados que atuam nas escolas, também ¢ um agravante a falta de representatividade nesses
espacos. Ao ocuparem seu espago nas escolas, na pds-graduacdo e em outros setores, os(as)
estudantes entrevistados(as) se veem como excecdo. Sao poucos(as) os colegas negros(as), de
familias de baixa renda e outros grupos sub-representados nesses contextos.

A representatividade docente também deve ser entendida como um elemento formativo.
Quando ha diversidade no corpo docente, os estudantes encontram referéncias positivas que
dialogam com suas identidades e historias. Nesse sentido, € urgente que as politicas de formacao
inicial e continuada incorporem a perspectiva da educagdo antirracista, de género e inclusiva,
conforme orientam a BNCC (Brasil, 2018) e o Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014). Essa

abordagem contribui ndo apenas para um ambiente mais plural, mas também para a construgdo
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de uma pratica pedagogica mais critica e comprometida com a justi¢a social. Espacos como as
escolas e as universidades devem fomentar esse debate e ampliar a diversidade social e racial.

Enquanto professor e pesquisador, olhar para esta pesquisa me fez perceber que outras
questdes precisam ser discutidas. Entre elas, ¢ necessario questionar sobre a docéncia e atuagao
profissional destes estudantes que participaram do estudo. Por outro lado, ao pensar sobre isso,
precisamos compreender que, se ndo houver maiores investimentos e valorizagdo docente no
pais, de fato, o apagdo de professores ocorrera — em sua totalidade, pois parcialmente ja ocorre.

Assim, refletir sobre a formagao de professores, especialmente de Matematica, exige
olhar para a docéncia como um fenomeno social e politico. A valorizacdo do professor passa por
politicas publicas consistentes, que garantam condi¢des de trabalho dignas, reconhecimento
profissional e investimento em formagio. E urgente que as universidades, os sistemas de ensino
e os proprios docentes se unam na construcdo de um projeto de formagdo que articule saber,
pratica e compromisso ético com a educagdo publica e de qualidade. A meu ver, somente assim
sera possivel reverter o quadro atual e garantir que a docéncia se torne um espacgo de realizacao
e transformacgdo social, sendo possivel ter a esperanca de que a educagdo seja um espacgo de
promogado da equidade e de justiga social.

Nesse contexto, ¢ possivel aproximar essa discussdo a perspectiva da Educacdo
Matematica Critica (EMC), proposta por Skovsmose (2023), que compreende a educagdo
matematica como uma pratica social e politica, comprometida com a forma¢do de cidadaos
criticos e com a construcdo de uma sociedade mais justa. A EMC defende que o ensino de
Matematica ndo deve se restringir a transmissdo de conteudos ou técnicas, mas promover
reflexdes sobre o papel da Matematica na leitura, escrita e transformag¢ao do mundo.

A formacao de professores, sob essa Otica, precisa ir além do dominio conceitual,
envolvendo o desenvolvimento de uma postura critica e ética diante das realidades sociais e
educacionais. Essa perspectiva se preocupa com o futuro dos estudantes e suas oportunidades,
reconhecendo que a Matematica pode tanto reproduzir desigualdades quanto contribuir para
combaté-las (Skovsmose, 2019; Skovsmose, 2023). Assim, refletir sobre a docéncia e a formacao
de professores de Matemadtica implica em pensar sobre esperancga e transformagdo social.

Como destaca Skovsmose (2023), a EMC defende que o ensino de Matematica seja um
espaco de didlogo, problematizagdo e agdo. Essa esperanga ndo € utodpica, mas se apoia na

possibilidade de um futuro compartilhado, no qual a educacdo contribua para a ampliagdo de
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direitos dos estudantes e professores, para a justi¢a social e para a constru¢cdo de uma sociedade
mais justa e, consequentemente, com vistas a promoc¢ao da equidade.

Assim, ao refletir sobre os desafios e as potencialidades da formacdo de professores de
Matematica, ¢ necessario compreender que o ato de ensinar vai além do contetudo: trata-se de
um ato politico e transformador, que pode fortalecer a critica, a autonomia e a emancipagao dos
sujeitos (Skovsmose, 2023).

Diante disso, compreendo que a formagdo de professores, especialmente na area de
Matematica, precisa ser constantemente repensada, ndo apenas como um processo técnico, mas
como uma pratica humana e politica. Como professor e pesquisador, carrego a preocupag¢ao com
o futuro da docéncia e com a falta de politicas que assegurem a permanéncia e a dignidade dos
profissionais nas escolas. No entanto, acredito que, por meio da reflexao critica, da solidariedade
entre colegas e da busca coletiva por transformacdo, podemos agir frente as adversidades e
continuar acreditando na educagdo como um espago de mudangas. Ensinar Matematica, para
mim, ¢ também um ato de coragem e de esperanga, pois ¢ uma escolha que se renova diariamente,
mesmo diante dos desafios estruturais que insistem em nos desmotivar.

Em sintese, posso afirmar que tenho a esperangca em uma educagdao matematica que
dialogue com a realidade dos estudantes, que valorize suas experiéncias e que os ajude a
compreender e transformar o mundo — ou ao menos, a realidade — em que vivem. Acredito em
uma formacao docente com enfoque no compromisso com a justi¢a social, na formagao integral
do estudante e na valorizagdo de seus profissionais. Assim, sigo acreditando que a educacdo e,
em especial, a educagdo matematica pode ser um caminho para reconstruir futuros possiveis e
promover um mundo mais justo, humano e que favoreca o combate as desigualdades e
valorizagao das diferengas.

Na sec¢do a seguir destaco as consideracdes finais do estudo, incluindo as sugestdes para

trabalhos futuros nessa temética de pesquisa.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se constituiu como um esfor¢o investigativo para analisar como as agdes
afirmativas influenciam o acesso, a permanéncia, a sobrevivéncia académica e a formacao docente
de estudantes pertencentes a grupos sub-representados no curso de Licenciatura em Matematica da
UNIFAL-MG, considerando os fatores e tensionamentos que atravessam suas trajetorias académicas.
Trata-se de uma tematica relevante, visto que as agdes afirmativas sdo importantes para a
democratizagdo do ensino superior. Entretanto, sua relagdo com a formagdo de professores, em
especial, na area de Matematica, permanece pouco explorada no ambito de pesquisas em Educacao
Matematica.

Assim, ao discutir sobre acesso, permanéncia, sobrevivéncia académica e formacao docente,
a pesquisa permitiu tensionar os mecanismos que reproduzem desigualdades no contexto
universitario, neste caso, em um curso de Ciéncias Exatas. E refletir sobre os principais fatores que
podem contribuir para a sobrevivéncia material e académica dos estudantes em formagao inicial de
professores, no curso de Matematica da UNIFAL-MG.

A pesquisa partiu da constatacdo de que o ingresso no ensino superior, embora ampliado nos
ultimos anos por politicas como a Lei de Cotas (Lei n.° 12.711/2012), ndo garante, por si sO, a
permanéncia ou o sucesso académico de estudantes que, historicamente, foram excluidos desse
espago. Os dados documentais analisados evidenciam a subocupagdo recorrente de vagas em
categorias destinadas a estudantes pretos, pardos, indigenas, pessoas com deficiéncia e oriundos da
escola publica e de baixa renda. Apesar do avango representado pelas acdes afirmativas, ainda se
verifica a persisténcia de desafios estruturais, simbdlicos e institucionais que dificultam a equidade
no acesso e permanéncia na UNIFAL-MG.

Em relacdo a utilizacdo de acdes afirmativas para o ingresso, ao analisar a Lei de Cotas e seus
desdobramentos, observou-se que alguns grupos sub-representados ndo sdao contemplados
diretamente pela legislacdo, como ¢ o caso de estudantes do sexo feminino, pessoas do grupo
LGBTQIAPN+ e outros grupos. Embora a lei ndo contemple tais grupos, ¢ necessario refletir sobre
a importancia de politicas que viabilizem o acesso e a permanéncia deles no ensino superior € outros
setores da sociedade.

No campo especifico da Licenciatura em Matematica, observou-se que a Lei de Cotas tem
alcancado uma mudanca do perfil do corpo discente, favorecendo maior diversidade socioecondmica
e racial nesse curso de graduagdo. Contudo, ainda persistem alguns obstaculos frente a permanéncia,

pois os indices de evasdo — desisténcias e desligamentos — destacam fragilidades, exigindo da
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universidade uma atuacdo mais efetiva na construg¢do de estratégias de apoio e acolhimento, bem
como cria¢do ¢ manuten¢ao de novas agoes afirmativas voltadas aos estudantes de Ciéncias Exatas e,
consequentemente, ao curso de Licenciatura em Matematica.

As entrevistas com estudantes pertencentes a grupos sub-representados permitiram aprofundar
essas analises, ao evidenciar os tensionamentos vividos cotidianamente por sujeitos que desafiam a
logica excludente historicamente presente nas Ciéncias Exatas. Os relatos de microagressdes raciais
e de género, as microagressdes em relagdo ao conteido matematico, o sentimento de nao
pertencimento, a relagdo com professores e dificuldades financeiras apontam para a complexidade
dos desafios enfrentados. Muitos estudantes ndo se sentem pertencentes e acolhidos no espago
académico e, mesmo reconhecendo a importancia das a¢des afirmativas para o acesso, indicam a
auséncia ou necessidade de politicas continuas e de permanéncia, que contribuam diretamente para
sua sobrevivéncia material e académica e para o progresso académico e formacgao docente.

Essas vivéncias confirmam que as dificuldades ndo se limitam ao dominio de conteudos
matematicos, mas envolvem fatores interseccionais que dizem respeito a cor da pele, ao género, a
orientacdo sexual, a origem social e territorial e a outros marcadores sociais da diferenca. A Educacao
Matematica, ndo deve se mostrar alheia a essas demandas, nem isenta ou neutra frente as
desigualdades.

Diante disso, esta tese defende que € urgente repensar a formagao docente em Matematica a
partir de uma perspectiva critica, comprometida com a justica social e considerando as preocupacoes
e esperancas da Educagdo Matematica Critica. E preciso assumir o compromisso ético e politico de
dialogar com a realidade dos estudantes, valorizando seus backgrounds e trajetorias.

A atuacdo de docentes engajados, a participagdo em projetos de extensdo, a existéncia de
monitorias e programas como o PIBID e a Residéncia Pedagogica foram mencionados como fatores
que favorecem o sentimento de pertencimento e o desejo de continuidade no curso. Isso mostra que
o sucesso académico desses estudantes esta vinculado as condic¢des institucionais € humanas que
encontram ao longo do percurso universitario.

As contribuicdes desta pesquisa também se referem ao campo da Educacao Matematica, em
especial ao modo como ela se relaciona as questdes sociais, raciais e de género. A quase auséncia de
estudos que articulem acdes afirmativas, equidade racial e formagdo de professores de matematica
reforga a originalidade e a relevancia deste trabalho. A pesquisa evidencia que € necessario ampliar
o didlogo entre a Educagao Matematica Critica (Skovsmose, 2023) e as discussoes sobre politicas de

acOes afirmativas no ensino superior.
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Por outro lado, a auséncia de estudantes quilombolas, indigenas, pessoas com deficiéncia,
travestis e transgéneros, entre outros grupos, como participantes da pesquisa, reforca a sub-
representacdo® desses grupos em cursos de Ciéncias Exatas e demanda investigacdes futuras que
considerem essas vozes e experiéncias. Nesse sentido, espera-se que estudos futuros busquem
compreender como diferentes opressdes se articulam na trajetoria de estudantes sub-
representados(as), ampliando as discussdes sobre as politicas afirmativas e os desafios e
compromissos institucionais no ensino superior.

E importante considerar que esta pesquisa ndo tem fim em si mesma, é apenas um passo rumo
ao didlogo sobre uma tematica que, por vezes, poderia passar despercebida no cenario académico e
em discussdes sobre o ensino superior. E necessario fortalecer o debate sobre os fatores e
tensionamentos que perpassam as trajetorias académicas em Ciéncias Exatas, incluindo a realidade
de cursos de Licenciatura em Matematica, na busca pela promogao da equidade e de uma universidade
publica, gratuita, inclusiva e de qualidade.

Compreende-se que a UNIFAL-MG?®* poderia avancar na constituicdo de uma pro-reitoria
dedicada exclusivamente as politicas de agdes afirmativas, o que permitiria um acompanhamento
mais focalizado e atento as especificidades dos estudantes no ensino superior. Espera-se,
portanto, que este estudo possa subsidiar reflexdes e influenciar decisdes institucionais,
contribuindo para o fortalecimento de espacos educacionais mais equitativos, inclusivos e
comprometidos com a diversidade e a transformagao social.

A partir da pesquisa realizada, torna-se evidente a necessidade de questionarmos a
estrutura do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG. Observa-se que,
historicamente, as Ciéncias Exatas tendem a privilegiar um perfil especifico de estudante:
aqueles oriundos de escolas particulares, com alto desempenho em conteudos matematicos,
capazes de reproduzir conhecimentos sem questionamento e que atendem as expectativas dos
professores. No entanto, essa construgao de “perfil ideal” nao reflete a diversidade real dos

estudantes e tampouco deve constituir o foco da formagdo. Ao privilegiar caracteristicas

8 No curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-MG, os estudantes indigenas, quilombolas, transgéneros e
transexuais, dentre outros grupos, ndo estao presentes. Em outras universidades, como UFSCar e USP, por exemplo, uma
maior diversidade no perfil social, de género e racial ja tem sido observada.

8 No Apéndice 1 apresentamos um quadro-resumo de recomendagdes institucionais e formativas que pode auxiliar a
gestdo universitaria na reflexdo sobre os resultados desta pesquisa e seus desdobramentos. As recomendagdes visam
integrar diferentes atores institucionais (pro-reitorias, curso, docentes, nucleos, etc.), sendo uma possivel articulagao
baseada nos resultados da tese, como a subocupagao de vagas e evasao, as diversas microagressdes e preconceitos, a baixa
representatividade de alguns grupos, além do senso de pertencimento e vinculos dos estudantes com programas, projetos
e com a propria universidade.
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especificas, corre-se o risco de excluir ou desvalorizar trajetorias de estudantes que trazem
experiéncias, saberes e formas de pensar diferentes, essenciais para a constru¢cdo de uma
educagao mais equitativa e plural.

Portanto, ¢ necessario repensar o que consideramos como “ideal” no contexto da
Licenciatura em Matematica. O curso ndo deve apenas selecionar ou valorizar aqueles que se
encaixam em padrdes pré-estabelecidos, mas criar condi¢des para acolher diferentes formas de
aprender, de compreender a Matematica e de se relacionar com o ensino. Valorizando as
diferencgas e promovendo a equidade, ¢ possivel formar futuros professores mais conscientes das
desigualdades presentes no espaco escolar e mais preparados para atuar de maneira inclusiva,
contribuindo para uma educagao que dialogue com a diversidade dos estudantes da educacdo
basica.

A reflexdo proposta conduz naturalmente a pergunta: Como poderia ser o curso de
Licenciatura em Matemdtica? E uma questio em aberto, que convoca estudantes, docentes e
gestores a imaginarem possibilidades de organizagdo curricular, metodologias de ensino,
politicas de permanéncia e praticas formativas que atendam as necessidades reais dos professores
em formacgao inicial e dos estudantes da educacdo basica. O desafio consiste em construir um
curso que ndo reproduza exclusdes histéricas, mas que promova experiéncias formativas
significativas, articulando teoria, pratica e vivéncias pedagdgicas de forma critica e reflexiva.

Diante disso, ¢ fundamental que cada leitor se coloque em reflexdo sobre qual curso de
graduagdo queremos produzir daqui em diante e que tipo de professores desejamos formar para
atuarem na educacdo basica. A Licenciatura em Matemadtica ndo deve ser apenas um espaco de
transmissao de conteudos, mas um ambiente de constru¢do de identidade docente, de
fortalecimento da diversidade e que se preocupa com as questdes sociais, econdmicas e

pedagogicas que permeiam a realidade educacional.
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APENDICE 1 — Quadro-resumo de recomendagdes institucionais e formativas
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ANEXO 1 — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ¢
U‘FF:‘I"iﬂ" SAO CARLOS - UFSCAR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A{;E'ES AFIRMATIVAS MNA UMIFAL-MG: COMPREEMDEMDD ©F ENCONTROS
ENTRE DIFEREMCAS MA AREA DE CIEMCIAS EXATAS

Pesquisador: Ronzldo André Lopes

Area Temética:

Versdo: 3

CAAE: 79834024.5.0000.5504

Instituigdo Proponente: CECH - Cenfro de Educacdo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Prépric

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.212.885

Apresentagdo do Projeto:

Az informacdes elencadas nos campos "Apresentacdo do Projeto”, "Objetive da Pesguisa” e Avaliacdo dos

Riscos & Beneficios" foram extraidas do arquive Informagdes Basicas da Pesquisa

(PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_2250054 pdf, de 0B/10/2024) efou do Projets Datalhado [

ProjetoDoutorade. pdf, de 00/02/2024): RESUMO, HIPOTESE (se houver), METODOLOGIA, CRITERICS DE|
INCLUSAD E EXCLUSAD.

Resurno:

E=te frabalho buscara ampliar as discussdes relacionadas 85 agdes sfirmativas no Ensino Superior no ambito
da Educagiio Matematica. Seu objetive @ compreender como ocormem os encontros entre diferengas
propiciados pelas apies afirmativas em cursos da érea de Ciéncias Exatas na Universidade Federal de Alfanas
(UMIFAL-MG). Em 2022, a Lei de Cotas completou 10 anos de promulgacdo, sendo uma agdo afirmativa de
muita relevéncia para o cendrio universitaric brasileiro e que sera revisada em breve. As reflexdes sobre as
gcdes sfimativas no dmbito da Educacdo Matemstica sinda séo powco abordadss na literatura, demandando
estudos e o aprofundamento nesss temética. De modo geral, & Educapio Matematica pode == engsjar em
aspectos que ulirapassam o scesso 80 ensing superor, permitinde discussdes sobre a permanéncia, o©
progresso e a sobrevivéncia académica dos estudantes. Além disso, pode confribuir para reflexdes sobre a

estrufura pedagdgica & organizacional dos curses da

Endersgo: 'WASHBGTON LUE KM 235

Balme:  JARDE GUANASARA CEP: 13535.905

UF: =P Munkciplo:  SAD CARLOS

Talefone: | 18}3351-9535 E-mall: ot br
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U‘FP-‘I &Y= SAO CARLOS - UFSCAR ~

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Diznte do exposto, o Comité de ética em pesguisa - CEF, de scordo com as atribuigies definidas na Resolucso
CHE n® 510 de 2016, manifesta-se por considerar "Aprovado” o projeto. Conforme dispde o Capitulo V1, Artigo
28, da Resclucdo M® 510 de 07 de abril de 2018, 2 responsabilidade do pesguisador € indelegével e
indeclingvel & compreende os aspectos éticos e legais. cabende-lhe, apds aprovacio deste Comité de Etica
em Peasguisa: | - conduzir o processo de Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido; |l - apresentar
dados solicitados pelo CEP ou pela COMEP a qualgquer momento; 1V - manter os dados da pesguisa em
arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) ancs apods
o térming da pesguisa; V - apresantar no relatdric final gque o projeto foi desenvolvido conforme delfineado,
justifizcando, quando ccorridas. a sua mudanca ou interrupcdo. Este relatorie final devers =er protocolado via
notificacéo na Plataforma Brasil. OESER'I.I'A{;-E‘O: Mos decumentos encaminhadas por Mofificacdo MAD DEVE
constar alteracdo no conteddo do projeto. Caso o projeto tenha sofrido alteracfes, o pesquisador devera
submeter uma "EMENDA".

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Fostagam Autor Situacso
Informacdes Basicas| PE_INFORMACCES BASICAS DO_P R ovz0z4 Aceito
do Projeto ROJETO 2250054 pdf 221714
TCLE f Termas de TCLE_Doutorado. pdf 092024 | Ronaldo Andre Lopesd  Acaito
Assentimento / 22:18:34
Justificativa de
AusEncis
TCLE f Termaos de TAI_a=sinado. pdf 092024 | Ronalde André Loped  Acaito
Assentimento / 22:15:55
Justificativa de

2ncis
Crtros TCUD_assinado.pdf 0212024 | Ronaldo André Lopes  Acaito
221322
Chrtros Carta_Resposta_Versao2. pdf 0212024 | Ronaldo André Loped  Acsito
22:12:04
Projeto Detalhado/ | Projetoloutorado. pdf 0910872024 | Ronaldo André Lopesg  Acsito
Brochura 23:01:58
Inwestigador
Folha de Rosto folhaDeRosto_Ronaldo_assinsdo_sssin 080572024 | Ronaldo André Loped  Acaito
ado.pdf 13:28:31

Endanego:  WASHMNGTON LUE HM 235

Bairra: MARDM SUANMABARS CEP: 13535905

UF: 57 Muniiplo;  SA0 CARLOS

Telalone: | 16)3351-9885 E-mall:  ceprumanasGutesar br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE _~ Plaboforma
CHFE=X o2 5/ CARLOS - UFSCAR < Brosit

Contnuacio do Parecer 7212085

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:
Mao

SA0 CARLOS, 07 de Movembro de 2024

Assinado por:
Sonia Regina Zerbetto

(Coordenador{a))
Enderegn: WASHINGTOM LUIE KM 235
Baira:  JARDRM GUANABARA CHEP: 13565905
UF: & Municiplo: 300 CARLOS
TelaTona: | 16)35351-9885 E-mall: cepiwrmanasFutocr br
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ANEXO 2 — Termo de Anuéncia Institucional da UNIFAL-MG

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL — TAI

Eu, Melson José Freitas da Silveira, responsavel pelo{a) Instituto de Ciéncias
Exatas da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) estou ciente, de acordo e
autorizo a execugdo da pesquisa intitulada Acgbes Afirmativas na UNIFAL-MG:
compreendendo os encontros entre diferengas na area de Ciéncias Exatas, e que
tem como objetivo principal compreender como ocomrem 0% encontros entre
diferengas propiciados pelas agdes afirmativas em cursos da area de Ciéncias
Exatas na Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), coordenada pelofa)
pesquisador(a) Ronaldo André Lopes.

A pesquisa serd realizada em consonancia com as Resolugdes CNS n°
466/2012 e n® 510/2016, com a Lei 13.709/18 Lei Geral de Protegio de Dados
(LGPD), que tratam dos aspectos eticos em pesquisa e tratamento de dados
pessoais envolvendo seres humanos.

Afirmo o compromisso institucional de apoiar o desenvolvimento deste
estudo e sinalizo que esta instituigdo esta ciente de suas responsabilidades, de seu
compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos participantes da
pesquisa nela recrutados, bem como dispondo de infraestrutura necessaria para a
garantia de tais condigbes.

Afirmo  ainda que todo procedimento a ser desenvolvido neste
instituto/organizagao, que envolva o participante de pesquisa, sera iniciado apenas
apos a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal
de Sao Carlos -UFSCar, responsavel pelo acompanhamento ético de pesquisas com
seres humanos, localizado no prédio da reitoria (area sul do Campus Sao Carlos).
Enderego: Rodovia Washington Luis, KM 235, CEP: 13565805, Sao Carlos-SP. E-
mail: cephumanos@ufscar.or. Telefone: (16) 3351-9685.

Alfenas, 02 de outubro de 2024.

S S e —

Vb N % P T A A B A
i oo kg

Prof. Dr. Nelson José Freitas da Silveira
Diretor do Instituto de Ciéncias Exatas (ICEx —
UNIFAL-MG)
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ANEXO 3 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

(RESOLUCAO CNS N.°466/2012)

Prezado (a) estudante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar voluntariamente de minha pesquisa de Doutorado
intitulada “Ac¢des Afirmativas na UNIFAL-MG: compreendendo os encontros entre diferencas
na area de Ciéncias Exatas”. A pesquisa sera desenvolvida por mim, Ronaldo André Lopes,
matriculado no Programa de Pés-graduacao em Educagdo da Universidade Federal de Sao Carlos
(PPGE-UFSCar), sob orientagdo da Prof* Dr* Maria do Carmo de Sousa e coorientacdo do Prof.
Dr. Guilherme Henrique Gomes da Silva.

A pesquisa tem como objetivo compreender os encontros entre diferencas na area de Ciéncias
Exatas, considerando fatores que afetam a permanéncia, a sobrevivéncia académica, as estratégias de
enfrentamento ao racismo e microagressdes raciais € experiéncias negativas com a matematica.

Serdo realizadas entrevistas com estudantes da area de Ciéncias Exatas, em que os
participantes serdo convidados a conversar e relatar suas experiéncias e desafios em relagdo ao ensino
superior. As entrevistas serdo realizadas presencialmente, de modo individual e com perguntas
formuladas pelo pesquisador. Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, algumas perguntas
poderdo ser inclusas posteriormente. O horario da entrevista serd previamente agendado com os
participantes, em local apropriado, com duragdao média de uma hora. E os registros serdo realizados
por meio de gravacdo de voz e transcrigdo em caderno de campo. Nao havera captacdo de imagem
dos participantes e o dudio obtido ndo sera divulgado.

A pesquisa pode contribuir para discussdes sobre a temdtica de acdes afirmativas no ambito
da educacao matematica, possibilitando a compreensao sobre a realidade dos estudantes de exatas da
UNIFAL-MG. Consequentemente, os resultados poderdo contribuir para a manutengdo e criagao de
acOes afirmativas que viabilizem a permanéncia dos estudantes na universidade, com vistas a justica
social e racial. Em qualquer fase da pesquisa, os estudantes podem recusar a participar ou responder
questdes, sem qualquer prejuizo. A participacdo € gratuita e sem direito a remuneragao.

Em relagdo aos riscos da pesquisa, ndo se espera que a participagao cause qualquer dano fora
do que ¢ normalmente encontrado na vida diaria. Tendo em vista a realizagdo das entrevistas
presenciais com os estudantes, a principio ha risco minimo em relag¢do a pesquisa. No caso raro de
haver inseguranca ou medo dos participantes em relacdo a exposicao ou divulgacdo do dudio da

entrevista, que possa resultar na sua identificagcdo, os pesquisadores asseguram a protecao do qudio e
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ndo estigmatiza¢do dos participantes a gravagdo do dudio durante as entrevistas sera devidamente
arquivada apenas para fins da pesquisa, apagando-se todo e qualquer registro de ambientes virtuais
ou compartilhados ou nuvem. No caso raro de haver desconforto emocional, cansago, ou quaisquer
alteracdes de comportamento ou da autoestima, falta de tempo para responder o instrumento, medo
por estigmatizagdo, pela divulgacdo de dados confidenciais, por invasao de privacidade, pelas
alteragdes de visdo de mundo, ou ao fornecer dados pessoais sensiveis (por exemplo, sobre sua origem
racial ou étnica), os participantes poderao optar por pular um item ou por retirar seu consentimento e
interromper sua participagdo a qualquer momento durante a pesquisa, ndo finalizando a entrevista,
sem riscos de alteragdo de sua condigdo e relacdo civil e social com a equipe de pesquisa ou com a
universidade. Além disso, os pesquisadores garantem aos participantes as explicacdes necessarias
para responderem as questdes, 0 anonimato nominal, uma abordagem cautelosa que respeite seus
valores, cultura e crencgas, a confidencialidade, a guarda, o zelo e o sigilo sobre os dados.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em seres humanos (CEP) da
UFSCar, que, vinculado a comissao nacional de ética em pesquisa (CONEP), tem a responsabilidade
de garantir e fiscalizar que todas as pesquisas cientificas com seres humanos obedecam as normas
¢ticas do pais, e que os participantes de pesquisa tenham todos os seus direitos respeitados. O CEP-
UFSCar funciona na pro-reitoria de pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizado no
prédio da reitoria (area sul do campus Sdo Carlos). Endereco: Rodovia Washington Luis, km 235 -
CEP: 13.565- 905 - Sao Carlos-SP. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Telefone (16) 3351-9685.
Horério de atendimento: das 08:30 as 11:30. Além disso, por se tratar de uma pesquisa com instituicao
co-participante, em caso de duvidas, o CEP da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG)
podera ser consultado. O CEP-UNIFAL-MG esta localizado na rua Gabriel Monteiro da Silva, 700,
sala o0 314-e, Alfenas/MG, no telefone (35) 3701-9153, ou no e-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br.

Ciente dos aspectos dessa pesquisa, caso vocé concorde em participar da entrevista e
contribuir para a pesquisa de doutorado, solicito gentilmente que assine o presente termo de
consentimento, concordando que os dados obtidos sejam utilizados em artigos, publicag¢des e no texto
da tese de doutorado.

() Concordo em participar () Nao concordo em participar

Alfenas, de de 2024.

Assinatura do(a) participante Assinatura do pesquisador



