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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar como os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) de
Licenciatura em Matematica presenciais do estado do Piaui ddo indicios sobre a
recontextualizacdo de principios e textos regulatérios das resolugées CNE/CP n.° 01/2002 e
n.° 02/2002 e da Resolucdo CNE/CP n.° 02/2015, tencionando conhecer o atual cenario dos
cursos de formacdo inicial de professores de Matematica do estado. Utiliza-se conceitos
bernsteinianos a fim de analisar o deslocamento de textos dos documentos oficiais que regem
a formacéo inicial de professores para os PPC de Licenciatura em Matematica. Trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, operacionalizada por meio da analise documental.
Os dados foram organizados e analisados a luz da linguagem de descricdo de Bernstein
(2000), um modelo metodoldgico que possibilita traduzir uma relacdo dialética entre 0s
conceitos constituidos por uma teoria e os dados empiricos a serem analisados. Da analise,
surgiram as seguintes categorias: reconhecimento dos cursos de licenciatura em matematica
do estado do Piaui, onde analisamos as instituicdes, distribuicdo geogréfica, turno de
funcionamento, carga horaria, vagas; regifes do conhecimento formativo curricular, onde
analisamos as disciplinas de conhecimento especifico, de Educacdo Matematica, de Educacéo,
pratica como componente curricular e estagio e regides do conhecimento de formacdo geral,
onde abordamos o perfil do egresso, a educacéo inclusiva e diversidade, tecnologias digitais,
articulacdo entre formacdo inicial e continuada e interdisciplinaridade curricular A analise
possibilitou inferir que os cursos analisados nao reproduzem as orientacdes das resolugoes,
eles recontextualizam tais orientacdes reposicionando e refocalizando textos de forma
seletiva, a partir de suas compreensodes e interpretacdes. Sobre os textos das resolucdes e as
anélises dos projetos, foi possivel notar avangos entre as resolu¢cbes CNE/CP n.° 02/2002 e n.°
02/2015, entretanto, mesmo com esses avancos, a analise dos dados nos permitiu considerar
que os projetos dos cursos se aproximam de um curriculo do tipo codigo colecdo. Essa
constatacdo se da porque a andlise apontou que o curriculo dos cursos de Licenciatura em
Matematica presenciais do estado do Piaui é constituido por um conjunto de conhecimentos
organizado em conteddos isolados e carga horaria delimitada, as disciplinas, em geral, ndo se
comunicam, o que leva a um isolamento e ao fortalecimento das fronteiras das categorias
discursivas do curriculo. Nesse arranjo curricular, ha uma tendéncia a hierarquizacdo do
conhecimento; assim, as relagdes de poder tendem a se fortalecer.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professores.

Recontextualizacdo. Projeto Pedagdgico de Curso.



ABSTRACT

This research aimed to analyze how the Pedagogical Projects of On-site Mathematics Degree
Courses (PPC) in the state of Piaui provide evidence on the recontextualization of principles
and regulatory texts of CNE/CP resolutions 01/2002 and 02/2002 and of the CNE/CP
Resolution 02/2015, intending to know the current scenario of initial training courses for
Mathematics teachers in the state. Bernsteinian concepts are used in order to analyze the
displacement of texts from official documents that govern initial teacher education to the PPC
of Licentiate Degree in Mathematics. It is research with a qualitative approach,
operationalized through document analysis. The data were organized and analyzed in the light
of Bernstein's (2000) description language, a methodological model that makes it possible to
translate a dialectical relationship between the concepts constituted by a theory and the
empirical data to be analyzed. From the analysis, the following categories emerged:
recognition of degree courses in Mathematics in the state of Piaui, where we analyzed the
institutions, geographic distribution, working hours, workload, vacancies; regions of
curricular formative knowledge, where we analyze the subjects of specific knowledge,
Mathematics Education, Education, practice as a curricular component and internship, and
regions of general education knowledge, where we address the profile of graduates, inclusive
education and diversity, digital technologies, articulation between initial and continuing
education and curricular interdisciplinarity The analysis made it possible to infer that the
analyzed courses do not reproduce the orientations of the resolutions, they recontextualize
such orientations, selectively repositioning and refocusing texts, based on their
understandings and interpretations. Regarding the texts of the resolutions and the analysis of
the projects, it was possible to notice advances between the resolutions CNE/CP No. 02/2002
and No. 02/2015, however, even with these advances, the analysis of the data allowed us to
consider that course designs approximate a code-collection curriculum. This finding is
because the analysis pointed out that the curriculum of the Licentiate Degree courses in face-
to-face Mathematics in the state of Piaui is constituted by a set of knowledge organized in
isolated contents and limited hours, the subjects, in general, do not communicate, which it
leads to an isolation and strengthening of the boundaries of the discursive categories of the
curriculum. In this curricular arrangement, there is a tendency towards a hierarchy of
knowledge; thus, power relations tend to strengthen.

Key words: National Curriculum Guidelines for teacher training. Recontextualization.
Pedagogical Course Project.
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INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentamos nossos antecedentes e as motivacdes que justificam a
escolha do tema desta pesquisa. Descrevemos, por meio da literatura, conceitos sobre
formacado inicial e continuada, um panorama do contexto historico dos processos de formacéo
inicial de professores em nosso pais, pesquisas recentes que tematizam essa formacao, a
lacuna que justifica esta pesquisa, nossos objetivos e a relevancia do trabalho. Também

fazemos uma breve sintese dos capitulos que serdo desenvolvidos.
Antecedentes e motivacgdes

Minha' vivéncia com o tema deste estudo comeca quando assumi o concurso publico
como professora de Disciplinas Pedagogicas, nos cursos de Licenciatura em Matematica e
Fisica, do Instituto Federal do Piaui (IFPI), Campus Sdo Raimundo Nonato. Alguns relatos
me indicaram uma percepcdao dessas disciplinas como sendo “ociosas” ou mesmo sem
importancia, as Disciplinas Pedagdgicas do Curso de Licenciatura em Matematica e Fisica
pareciam ser pouco prestigiadas pelos estudantes e até mesmo pelos professores de disciplinas
especificas.

Foi entdo que decidi me aprofundar nos estudos sobre formacdo inicial de professores.
Assim, resolvi participar da selecdo do mestrado em Educagdo da Universidade Estadual de
Feira de Santana (Uefs), pois era uma instituicio que tem entre seus objetivos a
descentralizacdo dessa oferta. Como em meu estado existe apenas um curso na capital, resolvi
buscar outras possibilidades. Em 2019, consegui a aprovagao para a turma que iniciaria em
2020.

As aulas iniciaram, e logo no primeiro encontro com minha orientadora, fui convidada
a participar de uma pesquisa nacional que tinha como objetivo situar e analisar os projetos e
planos curriculares de Licenciatura em Matematica que se desenvolviam no Brasil no ano
2019, visando observar a implementacdo das orientacdes da Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015.
Era a oportunidade de pesquisar o curriculo da formacdo inicial de professores de
Matematica, justamente daquele curso que tanto me inquietava.

Foi a partir da participacdo nesta pesquisa, dos estudos voltados aos documentos que
regem a formagéo de professores e das discussdes com minha orientadora que fui percebendo

! Nesta primeira parte do texto, voltada ao relato de experiéncias particulares, a voz narrativa assume a primeira
pessoa do singular. Depois, a dissertacdo volta a ser narrada na primeira pessoa do plural.
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a necessidade de repensar o objeto inicial de estudo, visto que a literatura ja nos

proporcionava uma ampla discussao sobre o tema. Entdo, decidimos mudar meu objeto, agora

ndo pesquisaria exclusivamente as disciplinas pedagodgicas do curso, mas todo o curriculo que

norteia essa formacao.

Com o objeto de estudo definido, minha pesquisa tematiza as relagcdes de poder que

permeiam a recontextualizacdo de textos das diretrizes curriculares nacionais para a formagéo

de professores de Educacdo Basica para 0s projetos de cursos de Licenciatura em Matematica

do estado do Piaui.

Nessa direcdo, organizamos este relatorio de pesquisa em trés capitulos, além desta

introducdo, a saber:

“Discussdes sobre politicas curriculares e fundamentos tedricos”: debruca-se
sobre os principios fundamentais referentes a dimensdo conceitual de politicas
educacionais no campo do curriculo, mais precisamente sobre as politicas
curriculares nacionais para a formacdo de professores, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Apresenta discussdes sobre as
propostas de formacao docente presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), indicando aspectos legais da formacdo e os discursos que
fundamentam a producgdo delas. Também apresentamos os conceitos da Teoria
do Dispositivo Pedagdgico, que contribuiu para a analise dos dados coletados
durante a pesquisa. O referencial tedrico envolve conceitos como discurso,
texto, agentes recontextualizadores, sendo um dos principais 0 de
recontextualizacdo, que nos ajudara a compreender o movimento dos textos das
DCN para os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC).

“O caminho metodologico”: discorre sobre os procedimentos que delinearam a
pesquisa, elencando os instrumentos de coleta utilizados, a caracterizagdo das
instituicdes investigadas e a forma de anélise dos dados, justificando todas as
escolhas feitas nessa etapa.

Apresentacédo e discussao dos dados: discute 0s aspectos que se aproximam, ou
ndo, dos documentos legais referentes a formacdo inicial de professores,
tomando como base a andlise dos PPC de Licenciatura em Matematica
presenciais do estado do Piaui. Esse capitulo tem o desafio de analisar as
relagcdes de poder que permeiam o processo de recontextualizacdo de textos das
DCN para os PPC, ao passo que estabelece o entrelagamento dos dados

coletados para responder aos objetivos da pesquisa.
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Por fim, as consideragdes finais da pesquisa, por meio da discussdo e da analise dos
resultados, propdem uma compreensdo tedrica para 0 movimento entre 0 que estd posto nas
DCN e o que esta posto nos PPC. Com isso, buscamos sintetizar as compreensdes e apresentar
as conclusdes, discutindo as implicacBes dos resultados da pesquisa para a area da Educacéo
Matemaética.

Contexto histdrico dos processos de formacao inicial de professores

As discussdes sobre formacdo de professores aparecem como uma questdo importante
na sociedade, em virtude das demandas de diversos grupos sociais, bem como dos novos
ordenamentos estruturais do mundo contemporaneo (GATTI et al., 2019; PINTO;
MARQUES; SILVA, 2020; SANTANA; BARBOSA, 2020). Essas discussdes contribuem
para o debate sobre essa formacédo, o trabalho realizado pelas instituicdes formadoras e o
curriculo dos cursos; entretanto, varios sdo os fatores que integram os desafios do tema, o que
revela a complexidade da questéo.

A formacdo de professores € um termo amplo e engloba tanto a formacao inicial
quanto a continuada. Essas formacOes destinam-se, respectivamente, & preparacdo e ao
desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na Educacdo Basica em suas
diferentes etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2015). Todavia, Gatti et al. (2019)
destacam que os esforgos para uma maior qualificagdo da educagdo escolar, relativos ao
exercicio da docéncia, desafiam-nos, em particular os relativos a formagéo e, em especial, a
formacéo inicial.

Em 2009, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura
(Unesco) publicou um livro® tratando da formagdo inicial e continuada de professores e
apontou desafios relativos a essa formacdo, como questdes relacionadas a expansdo da oferta
da Educacdo Basica, que provocou 0 aumento da demanda por professores que atendam as
mais diversas realidades culturais, econdmicas, politicas, e as constantes transformacdes
sociais que atingem a atividade humana. Neste relatério de pesquisa, tomaremos como objeto
de investigacdo a formacao inicial, obtida em curso de Licenciatura, na area de conhecimento
em que o futuro professor atuara.

Nesse sentido, € pertinente conhecer, ainda que de forma breve, um panorama do
contexto historico dos processos de formacao inicial de professores em nosso pais. Segundo

Saviani (2009), a questdo da formacéo de professores exigiu uma resposta institucional apenas

% Trata-se do livro Professores do Brasil: impasses e desafios, de Gatti e Barreto (2009).



17

no século XIX, ap6s a Revolugdo Francesa, quando surgiu o problema da instrucdo popular.
Nesse mesmo periodo, decorreu a criagdo das Escolas Normais, destinadas a formacdo de
professores para as “primeiras letras”.

No inicio do século XX, a preocupacdo com a formacdo de professores para o
secundario ganha forca na sociedade, visto que ndo havia uma formacdo especifica, estes
eram profissionais com formacdes diversas que eventualmente lecionavam nas escolas
(GATTI et al., 2019). A formacdo desse professor inicia-se com a criacdo de universidades,
consequéncia da industrializacdo no pais, nas primeiras décadas do século XX, que demandou
maior escolarizacdo entre os trabalhadores e, consequentemente, docentes para atender a essa
demanda.

De acordo com Nascimento (2019), a primeira experiéncia no Brasil de formacéo de
professores em universidades foi no Instituto de Educacdo da Universidade de Sao Paulo
(USP), criado em 1934, contemplando a formacdo de professores secundarios, técnicos de
ensino bem como professores para a escola primaria. Essa experiéncia ocorreu em cursos de
diferentes matizes, em conjunto com a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Os
cursos dessa época seguiam a logica de organizacgdo curricular em que se fazia a divisdo em
trés primeiros anos para a formacdo especifica e em um, o ultimo, para a pedagogica, 0
chamado modelo 3+1. De acordo com essa proposta, a partir do Bacharelado, era
acrescentado um ano com disciplinas consideradas pedagogicas para a obtencdo também da
Licenciatura, dirigida a formacao de docentes para atuar no entdo nivel de ensino secundario.

Esse modelo padrdo, que culturalmente se enraizou nos processos de formacdo de
professores, permaneceu durante o século XX, até 0 momento da promulgacdo da LDB, Lei
n.° 9.394/96, que afirma, em seu artigo 62, que a formacdo de docentes para atuar na
Educacdo Basica seria em nivel superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena.
Assim, para atuar no magistério, passou a ser obrigatorio o diploma em cursos de licenciatura
plena, uma forma de normatizar a qualificacdo para o exercicio do magistério e apontar
direcionamentos a serem efetivados nos curriculos das licenciaturas em todo o pais.

A LDB (BRASIL, 1996) delegou a escola a fungédo de conduzir a formacéo do cidaddo
e ao professor a de mediador desse processo. Nesse sentido, Marchan (2017) destaca que o
docente ndo é mais aquele responsavel por dominar apenas os contetdos especificos de sua
disciplina, cabe a ele também o conhecimento sobre questdes pedagdgicas que reflitam na
aprendizagem de seus alunos. Assim, é possivel observar o interesse de qualificar esse

profissional para atender as demandas que emergiam na sociedade.
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A promulgacdo da LDB (BRASIL, 1996) normatizou o reconhecimento dos cursos de
Licenciatura, instituiu carga horaria préopria e defendeu a necessidade de serem estabelecidas
as DCN para essa formacdo. Nesse contexto, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
definiu principios orientadores por meio do Parecer CNE/CP n.° 9, de 8 de maio de 2001, que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduacdo plena. Segundo Marchan
(2017), esse documento partiu do levantamento de questBes acerca dos educadores que
atuavam na Educacédo Bésica e de seu processo de formacao inicial, questdes de conflito dessa
atuacdo assim como daqueles que resultaram dos curriculos que compunham o0s cursos de
Licenciatura ministrados na época.

A partir desse parecer, foram elaborados principios orientadores e diretrizes a serem
observadas nas propostas curriculares das instituicdes, que deveriam ter formacao pedagogica
mais reforcadas, integradas aos contetidos especificos, especificadas nas resolucdes CNE/CP
n.° 1/2002 e CNE/CP n.° 2/2002. No entanto, Gatti et al. (2019) argumentam que as mudangas
ndo ocorreram da forma proposta, e 0S cursos, em sua maioria, permaneceram com Seu
formato anterior.

Apos 13 anos, 0 CNE retoma as discussdes sobre formacao de professores e propde a
reformulacdo dos cursos destinados a essa formacgéo por meio do Parecer CNE/CP n.° 2/2015
e da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a continuada. Esse documento busca
uma maior organicidade dos projetos formativos e um repensar dos processos de formacéo
inicial e continuada. Dourado (2015) declara que a resolucdo inclui concepgfes como:
desenvolvimento de sélida formacdo tedrica e interdisciplinar, unidade entre teoria e pratica,
trabalho como principio educativo, entendimento de que a pesquisa se constitui em principio
cognitivo e formativo e, portanto, eixo dessa formacdo. Essas concepcles subsidiaram o0s
cursos de formacéo inicial e continuada, a partir da implementacédo das orientacbes nos
projetos dos cursos.

Mesmo em processo de implementacdo da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, novas
diretrizes foram elaboradas. A alegacdo foi de que a resolugdo precisaria atender a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017. Assim, foi aprovada a Resolucdo
CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional

Comum para a formacdo inicial de professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao). No
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entanto, vérias entidades se manifestaram contrarias e reivindicaram a manutencdo da
resolucéo de 2015 (ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO, 2019; ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCAGCAO, 2019). Uma das alegacBes seria a de que o professor
deveria ser formado para atender aos ditames da BNCC, acarretando uma formacao
pragmatica e retomando a orientagdo técnico-instrumental sustentada pelo exercicio das
competéncias.

Nessa perspectiva, diferentes pesquisas tém tematizado a politica de formacdo de
professores, a partir de tendéncias e demandas dos aspectos contidos nas DCN (LEITE et al.,
2018; SILVA, L., 2017). Veiga, Mea e Silva (2017) analisam as DCN promovendo uma
discussé@o sobre o Sistema Educacional Brasileiro, a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente, concluindo que a educacdo caminha a passos lentos, entre avancos e
retrocessos. Nunes (2017) analisa as relacdes dialdgicas que se produzem nas DCN, focaliza o
posicionamento com relacdo a formagdo para competéncias e evidencia que, a0 mesmo tempo
em que o discurso do Parecer CNE n.° 2/2015 tenta negar vinculagdo com o modelo de
formacéo baseado em competéncias, apresenta grande convergéncia com diretrizes revogadas.
Ainda nessa direcdo, Santos (2018) busca desvelar os sentidos presentes no funcionamento do
discurso da formacdo de professores nas DCN e constata a presenca de discursos ja utilizados
em outras propostas que se afirmam como solugdo para atender as novas demandas sociais da
profissdo docente. Em dire¢do contraria, a pesquisa de Bezerra (2017) aponta avancos nas
politicas de formacdo desse profissional, incluindo exercicio articulado dos processos de
ensino e aprendizagem e organizacao da gestdo da Educacao Basica.

Nessas pesquisas, ndo séo encontrados estudos que mostrem como as proposi¢oes da
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2002 e da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 foram movidas para 0s
PPC de Licenciatura em Matematica presenciais do estado do Piaui. A escolha pelo estado do
Piaui se da por motivos pessoais, por ser a terra natal da pesquisadora, e profissional, pois ela
é professora efetiva em um curso de Licenciatura em Matematica, no IFPI. Essa lacuna nos
motivou a buscar uma formulacéo teorica para atender a nosso objetivo central: analisar como
0os PPC de Licenciatura em Matematica do estado do Piaui operaram a implementacdo das
orientacdes das DCN para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior
(BRASIL, 2002, 2015), tencionando conhecer o atual cenario formativo dos cursos de
formagcéo inicial de professores de Matematica do estado. Especificamente, buscamos:

e investigar como se apresenta a proposta de formacao de professores dos cursos

presenciais de Licenciatura em Matematica do estado do Piaui, a partir de
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proposi¢Oes encontradas nas resolugdes CNE/CP n.° 1/02 en. 2/2002 e
CNE/CP n.° 2/2015;

e identificar se as propostas dos cursos presenciais de Licenciatura em
Matematica do estado do Piaui atendem ao que estd posto nas referidas
resolucdes;

e verificar os conhecimentos eleitos como apropriados e legitimos no interior do
contexto dos projetos dos cursos.

Para isso, argumentamos que cada PPC comunica algo a alguém, o que nos permite
compreendé-lo como um texto em uma perspectiva bernsteiniana (BERNSTEIN, 2000, 2003).
Argumentamos que, desde a promulgacéo das resolucées (BRASIL, 2002, 2015), os cursos de
Licenciatura foram requeridos a mover os textos das diretrizes para 0s projetos dos cursos,
ocorrendo uma forma de regulagdo para a circulagdo de textos das diretrizes para os PPC.
Podemos dizer que isso é um exemplo do que Bernstein (2000, 2003) chama de
recontextualizacdo. A recontextualizacdo se refere ao movimento de textos em diferentes
contextos de producdo e reproducdo, mediados pelas relagbes de poder, que geram novos
sentidos para os discursos (BERNSTEIN, 2000).

No capitulo Ill, retomamos as discussdes sobre texto e recontextualizagdo. Nele,
abordamos os diferentes campos em que ela pode acontecer e o avango na teoria,
apresentando os demais conceitos que contribuiram para a analise dos dados coletados

durante a pesquisa.
Relevéncia do estudo

Este trabalho pretende contribuir com os estudos sobre os processos de formagéo
inicial de professores de Matematica, visto que apresenta um panorama dos cursos no estado
do Piaui, evidencia lacunas dessa formacdo e demarca possibilidades de novas pesquisas.
Assim, os pesquisadores e interessados em formagdo de professores terdo a oportunidade de
melhor compreender o movimento de textos de um contexto de orientagdes oficiais, DCN,
para uma conjuntura de orientacfes pedagogicas, PPC, e, posteriormente, de perceber que 0s
conhecimentos trabalhados durante a formacao inicial docente podem ser recontextualizados
para 0os ambientes de pratica desses futuros profissionais.

A anélise dos resultados desta pesquisa pode contribuir para o campo de investigacdo
de Educacdo e Educacdo Matematica, visto que possibilitara o entendimento sobre questfes

tedricas e metodoldgicas imbricadas nos processos de formacdo inicial, a partir do contexto
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regulatério do PPC. Ser4 possivel observar que, ao passo que seleciona e integra
conhecimentos relevantes, esse documento implica conceitos considerados irrelevantes ou
ilegitimos por cada curso, o que certamente influencia todo o processo de formacdo. Por
exemplo, o tema “Direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas” é uma proposicdo encontrada na Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2/2015.
Entre os cursos que fizeram a reformulagdo de seu PPC para atendé-la, IFPI e Universidade
Estadual do Piaui (Uespi), o tema € encontrado como competéncia a ser desenvolvida em um
componente curricular dos cursos do IFPI, enquanto nos cursos da Uespi, ndo foram
encontradas proposicOes. Esse fato sugere que, quando o IFPI selecionou e integrou em sua
proposta 0 tema acima, considerou-o relevante e legitimo de ser trabalhado durante a
formacdo inicial de futuros professores, enquanto os cursos da Uespi ndo o viram dessa
forma.

As contribuices tedricas a partir dos resultados deste estudo podem oferecer subsidios
para pesquisas, no campo da formagéo de professores, que envolvem a implementacdo das
orientacbes no cotidiano desses cursos, por meio da analise dos textos produzidos por
professores e licenciandos. Consequentemente, a avaliacdo desses textos pode sinalizar

possibilidades de mudancas na pratica dos futuros professores de Matematica.
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1 DISCUSSOES SOBRE POLITICAS CURRICULARES E FUNDAMENTOS
TEORICOS

As reformas educacionais produzidas no Brasil a partir da LDB (BRASIL, 1996)
foram marcadas por mudancas nas propostas curriculares, fazendo com que o debate sobre
estas influenciasse os sistemas de educacdo do pais (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011;
LOPES, A., 2008). Essa constatacdo pode ser evidenciada por meio dos documentos
curriculares, que, por vezes, apontam possiveis transformacdes nas maneiras de selecionar,
integrar e abordar conhecimentos, caracterizando-os como validos ou legitimos de serem
inseridos nas propostas. Com isso, a reflexdo sobre como organizar os conhecimentos assume
um espaco significativo.

Segundo Lopes, Cunha e Costa (2013), conceituar curriculo ndo é uma tarefa facil,
visto que diferentes propostas pedagdgicas atravessam sua histéria, concepcbes diversas,
como as de curriculo pelo método de projetos, compreensdo das estruturas disciplinares,
conjunto de ementas, carga horéria..., e varias dessas concepc¢des permeiam o que tem sido
denominado curriculo. Os autores afirmam ndo ser possivel responder o que € curriculo a
partir de caracteristicas intrinsecas, mas sim de acordos sobre os sentidos do termo, sempre
localizados historicamente. Concorda com a ideia de Lacerda (2018) ao afirmar que a
defini¢do de curriculo possui um carater polissémico, levando em conta os diversos sentidos
atribuidos ao termo, que variam de acordo com intencdes e momentos historicos. Nesse
sentido, é possivel observar que momentos e lugares diferentes produzem discursos distintos
e, consequentemente, modos diversos de produzir curriculo.

Na literatura, € possivel encontrar maltiplas concepgdes relacionando uma possivel
definicdo. Goodson (1997) observa a etimologia da palavra curriculo, que deriva da palavra
latina scurrere, que significa correr, referindo-se ao sentido de curso a ser percorrido; com
isso, critica a ideia de um percurso previsivel e certo, dado que nada ha de previsivel, seguro
ou definido quando se trata de curriculo. Sacristdn (2013) relata que o conceito de curriculo,
em sua origem, demarca o conhecimento correspondente a sele¢do dos contetidos que devem
ser seguidos, ensinados e aprendidos em uma instituicdo educacional, configurando uma
regulacdo da préatica educativa. Entretanto, Faria (2019) afirma que, para além da ideia de
curriculo como conjunto de conhecimentos acumulados a serem transmitidos as geracées, 0
conceito de curriculo transcende aquele relacionado ao ensino de conteldos e exige

comprometimento com os campos da ética e da politica.



23

Segundo A. Lopes (2011), o curriculo seria uma pratica discursiva, de poder, de
significacdo, de atribuicdo de sentidos, que constrdi a realidade, governa-nos, projeta nossa
identidade, tudo isso produzindo sentidos. E relevante observar as especificidades dos
discursos que permeiam as politicas curriculares em cada periodo, uma vez que as definicGes
incorporadas em cada contexto sdo traducbes de significados e sentidos comuns aquele
momento e contexto. A. Lopes (2008) pondera que os curriculos deixam de ser associados a
transmissdo do conhecimento para serem vinculados a producdo de saberes e as relacdes de
poder que sustentam a ordenacdo dos conteddos e as relacdes sociais. Varela (2013) entende o
curriculo enquanto uma construgcdo politica, um modo particular de organizar o poder e as
influéncias nas praticas cotidianas.

E com base nas concepcbes de A. Lopes (2008, 2011) e Varela (2013) que
encaminharemos nossas discussdes sobre politicas curriculares. Entendemos, portanto, que o
curriculo esta relacionado a uma construcédo politica que envolve questdes sociais, relacdes de
poder e, portanto, pode ser considerado espaco de luta, pois envolve diferentes discursos e
diversas perspectivas em relagdo a selecdo e a distribuicdo dos eixos norteadores da formacéo.
Feita essa pequena discussdo acerca de uma conceituacdo de curriculo, iremos associa-la ao
contexto das politicas curriculares, discorrendo sobre as politicas de formacédo de professores

que se desenvolveram no Brasil a partir da promulgacdo da LDB (BRASIL, 1996).

1.1 Politicas curriculares: algumas defini¢Ges

Para compreender a politica curricular para a formagdo de professores, é pertinente
discutir a respeito do conceito de politica. Mas, afinal, o que € politica?

Ball (1994) considera duas conceituac@es diferentes sobre politica: politica como texto
e politica como discurso. O autor declara que a politica deve ser compreendida
simultaneamente como texto e discurso, ja que essas duas concepgdes estdo imbricadas uma
na outra. Com base em Ball, Santos (2018) afirma que as politicas sdo codificadas em textos,
e essa codificacdo se da de maneira complexa por envolver diferentes campos de disputa,
lutas pela significacdo e legitimacédo de conceitos.

Politica enquanto texto remete a representacées de lutas, compromissos, interpretacdes
e reinterpretacOes, decodificadas por meio de significados dos autores em relacdo aos
contextos. No entanto, afirma Ball (1994), os autores de politicas ndo podem controlar o
significado de seus textos, porque a compreensdo destes decorre das interpretacdes dos
leitores, o0 que pressupBe afirmar que um texto lido por uma pluralidade de leitores resultara

em uma pluralidade de interpretacbes. Assim, Santos (2018) sinaliza que o sentido das



24

politicas muda e se alterna nas diferentes arenas politicas, pois as mudancas de representagdes
estdo ligadas aos diferentes protagonistas, de modo que um mesmo texto adquire significados
diversos nas diferentes instancias.

Outro ponto a destacar sobre as politicas na concepcao de Ball (1994) é que elas sdo
intervencdes textuais na pratica, porque elas ndo dizem o que fazer. Elas criam circunstancias
que abrem ou reduzem possibilidades de decidir sobre o que fazer. Tudo isso envolve acgédo
criativa, compromisso, COmpreensao e recursos.

Para o autor, também é relevante mencionar que, quanto mais ideologicamente
abstrata for qualquer politica, mais distante do contexto da pratica ela se torna. E é pelo fato
de as interpretacdes das politicas possibilitarem mudangas dos textos, bem como se
diferenciarem das inten¢BGes dos autores, que as discussdes sobre interpretacdo das politicas
incluem a questdo do poder. E nessa tematica de poder que Ball (1994) insere o conceito de
politica como discurso, por julgar que este se relaciona ao que pode ser dito e pensado, bem
como sobre quem pode falar, quando, onde e com que autoridade. Ball (1994) considera que
os discursos incorporam o significado e o uso de palavras, que sdo ordenadas e combinadas
em formas particulares, levando a outras combinacdes serem substituidas ou excluidas. O
autor ainda afirma que existem lutas reais sobre interpretacdo e implementacéo de politicas.

Essa breve conceituacdo de politica aproxima as relagGes existentes entre os diferentes
campos de formulacdo, interpretacdo e implementacdo das politicas, bem como demonstra a
funcdo ativa dos diferentes agentes em sua concretizacdo. Caminhando em busca da
compreensdo sobre a politica curricular, temos a politica como texto e discurso e temos
curriculo como uma construcdo politica que envolve relacbes de poder. Assim, podemos
compreender, segundo A. Lopes (2004), que as politicas curriculares sdo processos de
negociacdo complexos, nos quais momentos como a producdo dos dispositivos legais, a
composicdo dos documentos curriculares e o trabalho dos professores devem ser entendidos
como associados. Também podemos inferir, conforme D. Lopes (2018), que elas sdo
compostas por todas as leis e regulamentagfes que incidem na formulacdo e natureza do
curriculo que deve ser desenvolvido e nos demais processos de recontextualizacdo aos quais
este sera submetido. Nesse sentido, as politicas curriculares sdo produzidas a partir de
diferentes discursos, mas materializam-se nas perspectivas interpretativas que envolvem os
distintos agentes responsaveis por sua efetivacéo.

Segundo Sacristan (2000), a politica curricular pode ser definida como um aspecto
especifico da politica educativa, que estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar o

curriculo dentro do sistema educativo, tornando claro o poder e a autonomia que diferentes
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agentes tém sobre ele. Dessa forma, a politica curricular se encontra nas relagdes entre
interesses, teorias e praticas curriculares, ou seja, as politicas curriculares ndo sdo neutras,
relacionam-se com projetos sociais, culturais, pedagdgicos, entre outros.

Almeida (2008) considera que as politicas curriculares se desdobram num palco de
resisténcia e legitimacdo, que se manifestam a partir de perspectivas e anseios, que, por sua
vez, vao se constituindo em espacos de interesses e experiéncias, demarcados por diferentes
fronteiras. E esse movimento de resisténcia e legitimacdo entre os dispositivos legais e os
projetos institucionais que foram analisados.

Em forma de documento, as politicas curriculares revelam sentidos, intencdes,
conflitos e negociagdes que resultam em acordos. Assim, aborda-las implica conhecer e
debater sobre mudancas sociais, politicas e reformas educacionais pelas quais a sociedade
brasileira vem passando. Sdo essas mudancas que serdo discutidas nas proximas secfes a
partir da apresentacdo do que esta disposto na LDB (BRASIL, 1996) e nas DCN (BRASIL,
2002, 2015, 2019), que tratam sobre os processos de formacdo de professores e,

consequentemente, sobre as propostas curriculares dos cursos de licenciatura.
1.2 LDB como génese das politicas curriculares para a formacéo de professores

Quando nos referimos a Educacéo, temos a LDB como a lei mais importante (GATTI
et al., 2019). Aprovada em dezembro de 1996, foi constituida como forma de garantir o
direito e acesso a educacdo gratuita e de qualidade & populagdo brasileira. Para tanto, dentre
outras regulamentacdes, discorre sobre a formacéo de professores.

No caso da formacao de professores, o percurso dos direcionamentos legais para 0s
cursos de Licenciatura emergiu, em grande parte, para solucionar o problema da formagao em
nivel superior dos professores da Educacdo Bésica. A LDB propde alteragdes para as
instituices formadoras e os cursos de formacdo de professores. Os artigos 62 e 63

estabelecem:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educa¢do manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagao de docentes para a educagao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

1. programas de formacgdo pedagodgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educacédo basica;
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I1l. programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis.

Nesses artigos, € possivel observar politicas de referéncia para o sistema nacional de
ensino, projetando que a formacdo do professor da Educacdo Basica deveria acontecer no
Ensino Superior. Nessa direcdo, as universidades poderiam organizar a formacdo de
professores de acordo com seus projetos institucionais, contanto que fosse Licenciatura plena,
com a possibilidade de incorporar ou ndo os Institutos Superiores de Educagéo e a Escola
Normal Superior.

Gatti et al (2019) afirmam que, mediante orientacdes do CNE, os institutos poderiam
localizar-se dentro ou fora de universidades e abrigar todas as Licenciaturas e outras
modalidades de formacdo de professores em nivel superior. Ja a Escola Normal Superior seria
dedicada a formacéo de professores para os primeiros anos da Educacdo Basica, podendo ser
desenvolvida dentro dos institutos.

Em sua configuragdo, os institutos deveriam ter um plano de desenvolvimento de
acordo com sua especificidade, atuando como instrumento de articulacdo entre os projetos
pedagogicos das diversas licenciaturas, de modo a propor um projeto integrado de preparagdo
profissional, com flexibilidade e diversificacdo da oferta de cursos de formacao, evitando a
fragmentacéo curricular (GATTI et al., 2011). Observamos que a proposta se centrava numa
concepcdo e organizacdo, tanto curricular quanto institucional; além disso, as universidades
poderiam incorporar ou né@o os institutos, com a possibilidade de organizarem seus cursos de
acordo com projetos institucionais.

A lei estabeleceu um prazo de 10 anos para que 0s sistemas de ensino se adequassem a
essas normas. Segundo Gatti et al. (2011), esse prazo foi importante, visto que, nessa época,
no Brasil, a maioria dos professores era leiga ou possuia formagcdo no Magistério, em nivel
médio.

Além das regulamentac@es discutidas acima, a LDB, em seu art. 53, anunciou como
uma das atribuicdes das universidades a tarefa de fixar os curriculos de seus cursos e
programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes (BRASIL, 1996). Nessa dire¢éo, dois
documentos foram elaborados: o Edital n.° 4, lancado pelo Ministério da Educagdo (MEC),
por meio da Secretaria de Educacdo Superior (Sesu), em 10 de dezembro, em que se
estabelece 0 modelo das propostas de diretrizes curriculares e se convoca as Instituicbes de
Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos
superiores; e 0 Parecer CNE/CES n.° 776/1997, de 3 de dezembro, em que séo apresentadas
orientagdes para a elaboragédo das diretrizes curriculares dos cursos de graduagéo.
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No referido parecer, sdo propostas condi¢fes para a redugdo na duragdo dos cursos, a
ampliacdo da liberdade de composicdo da carga horaria, a flexibilizacdo na estrutura
curricular. Ou seja, notamos uma critica ao curriculo que se desenvolvia na época, visto que
“o curriculo minimo vem se revelando ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de
desencorajar a inovagao e a benéfica diversificacdo da formagdo oferecida.” (BRASIL, [20--],
p. 2).

Outro documento que versa sobre a elaboracdo das diretrizes curriculares e, assim
como 0s acima citados, orienta 0 caminho para a construcdo dos curriculos nos cursos de
graduacao no pais é o Parecer CNE/CES n.° 583, de 4 de abril de 2001. Nele, é indicado que
as diretrizes devem contemplar:

a- Perfil do formando/egresso/profissional - conforme o curso, o projeto pedagdgico
deverd orientar o curriculo para um perfil profissional desejado. b-
Competéncia/habilidades/atitudes. c- Habilitagbes e énfases. d- Contelidos

curriculares. e- Organizagdo do curso. 3 f- Estagios e Atividades Complementares.
g- Acompanhamento e Avaliacdo. (BRASIL, 2001, p.2).

Assim, observamos que as instituigdes passariam por um processo de reforma
curricular. Nessa direcdo, Almeida (2008) afirma que as reformas provocam expectativas,
pois associam-se a possibilidade de mudanca e, embora ndo se efetivem, levam a sensacao de
movimento. Foi com essa perspectiva de mudanca que a LDB, como mencionado acima,
desencadeou uma série de normatizacdes, a partir de pareceres e resolucdes, que buscavam
prover uma maior organicidade aos cursos de formacédo de professores. Nessa direcdo, foram
instituidas as DCN, que estabeleciam principios orientadores para a formagdo docente,

regulando a organizagao dos cursos.
1.3 Pressupostos das politicas curriculares brasileiras: DCN de 2002

Como ressaltado anteriormente, a LDB (BRASIL, 1996) direcionou o MEC e 0 CNE
para a criacdo das DCN para os cursos de Licenciatura em nivel superior, no sentido de
estabelecer reformulacfes a serem efetivadas nos curriculos de formacéo inicial docente no
Brasil. Assim, em 2002, foram instituidas as DCN para a Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica, com uma redacdo focada no desenvolvimento de competéncias pessoais,
sociais e profissionais docentes. Segundo Marchan (2017), esse documento passou a reger as
configuracBes curriculares e, consequentemente, descreveu um olhar diferente sobre o
processo da profissdo e da formacéao inicial de professores no Brasil. O autor afirma que a
implantacdo das DCN se sucedeu pela necessidade, sinalizada pelos legisladores, de

reformular o processo da formagcéo inicial docente em escala nacional, visto que o papel do
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professor foi questionado e novas bases foram escolhidas para que sua atuagdo, no processo
educacional, atendesse as demandas emergentes.

O texto apresenta alguns principios norteadores da formacéo voltada para o preparo do
exercicio profissional, considerando a formacdo de competéncias necessarias a atuagdo
profissional, a coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, e
a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para a compreensao do processo de
construcdo do conhecimento (GATTI et al., 2011). As aprendizagens deveriam ser dirigidas
pelo principio da acdo-reflexdo-acdo tendo a resolucdo de situacdes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL, 2002b).

O documento se constitui como um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos voltados a organizacdo institucional e curricular da formacdo de professores,
que serdo aplicadas a todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica (BRASIL, 2002).
Parte da prerrogativa de que a formagdo docente esteja voltada para atender as necessidades
dos alunos da Educacdo Basica brasileira e, para tanto, considera o conjunto de competéncias
necessarias a essa atuagdo. Nesse sentido, podemos inferir que as DCN pretendem melhorar a
qualidade da formacao de professores a partir de mudancas na organizacao das disciplinas e
de suas concepgdes de ensino.

No documento, sdo considerados estes principios norteadores do preparo do professor
para o exercicio profissional: i) a concepcdo de competéncia como nuclear na orientacdo do
curso de formacdo de professores; ii) a coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica
esperada do futuro professor, expressa pelos conceitos de simetria invertida, aprendizagem,
contetdo e avaliacdo; iii) a pesquisa como elemento essencial na formacdo profissional
docente (BRASIL, 2002a, 2002b ou 2002c). Observamos que, nessa diretriz, esta evidenciada
a concepcdo de competéncia, que demarcara as concep¢des de ordenamento dos curriculos e
de suas disciplinas.

Essa logica de competéncias como concepcao fundante para a formagdo também pode
ser observada no paragrafo 3° do artigo 6°:

8§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
deverd, além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacao
bésica, propiciar a insercdo no debate contempordneo mais amplo, envolvendo
questBes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a prépria docéncia, contemplando:

I. cultura geral e profissional;

1. conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

I11. conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educacao;
IV. contelidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;
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V. conhecimento pedagdgico;
VI. conhecimento advindo da experiéncia. (BRASIL, 2002a, p. 3)

Os elementos descritos acima demonstram a preocupagdo com uma formacgdo de
carater profissionalizante. Para Schneider (2007), essa énfase nas competéncias remetia a
visdes curriculares instrumental-tecnicistas, propagadas no Brasil até o inicio da década de 70,
quando o preparo do professor demandava desenvolvimento de métodos de ensino em
conformidade ao modelo produtivo dominante. Ainda segundo a autora, essa concep¢ao foi
amplamente combatida, a partir do surgimento das teorias criticas e pds-criticas, assentando
no cerne dos debates temas relacionados ao conhecimento emancipatorio do professor.

O texto segue com esse viés das competéncias, também na construcdo dos PPC de
formagéo, como descrito nos incisos do art. 6° da resolugéo:

I. as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

11. as competéncias referentes a compreensao do papel social da escolg;

I11. as competéncias referentes ao dominio dos contetdos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulagéo interdisciplinar;

IV. as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;

V. as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI. as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional. (BRASIL, 20023, p. 3)

No trecho acima, é possivel observar que, na formulacdo dos curriculos, 0s cursos
devem contemplar a construgdo de um sujeito voltado para as questfes praticas da docéncia.
Entretanto, D. Lopes (2018) constata que esse enfoque de cunho pratico anunciado promove a
diminuicao de espacos no curriculo, destinado a uma formacédo ampla do sujeito que promova
o0 desenvolvimento de uma visdo critica de mundo.

As diretrizes também orientam que a préatica devera estar presente desde o inicio do
curso e permear toda a formacdo do professor, em qualquer especialidade (art. 12). E
enfatizam uma flexibilidade necessaria, de modo que cada instituicdo formadora construa
projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados (art. 14).

Ha também o estabelecimento de critérios de organizacdo da matriz curricular, com a
alocacdo de tempos e espacos curriculares organizados em torno de eixos que articulam a
dimens@es a serem contempladas pela formacdo. Segundo Schneider (2007), a dinamizacao
de tempos e espacos formativos busca um curriculo mais flexivel, adequado as necessidades
dos futuros professores, e a oferta de percursos diversificados de aprendizagem. Desse modo,
0s seis eixos articuladores afixados pelas diretrizes compreendem a interagdo, comunicacéo e

desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional, interdisciplinaridade, conhecimentos
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a serem ensinados e saberes pedagdgicos, educacionais e filoséficos, dimensdo entre teoria e
pratica e interseccdo entre os diversos ambitos de conhecimento profissional (BRASIL,
2002a).

Essa resolugéo tornou-se um guia para os cursos de formacéo de professores, devendo
as demais diretrizes curriculares especificas das areas toma-la como referéncia. Entretanto,
Gatti et al. (2011) afirmam que nem todas as diretrizes mantiveram essas perspectivas
fundamentais, e os cursos de formacdo de professores, mesmo referenciando-as em seus
projetos, ndo as consolidaram em seus curriculos.

Em seu corpo documental, as diretrizes ndo detalham a carga horaria dos cursos, esse
tema é tratado na Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2. Esse documento “institui a duracdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educagdo Basica em nivel superior.” (BRASIL, 2002c). De acordo com a resolugdo, fica
estabelecido que

a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, seré efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

II1 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educacéo
bésica poderdo ter reducdo da carga horéria do estégio curricular supervisionado até
0 maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duracgdo da carga horéria prevista no Art. 1° desta Resolucdo, obedecidos

0s 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no
minimo, 3 (trés) anos letivos. (BRASIL, 2001, p. 1)

A organizacdo e selecdo da carga horaria apresentada pautou-se na defesa pela
necessaria relacdo entre a formacdo teodrico-pratica, j& estabelecida na DCN (BRASIL,
2002b), capaz de situar o licenciando em experiéncias inerentes ao exercicio da docéncia que
favorecam a valorizacdo dos aspectos cientificos e culturais na formacdo inicial docente
(MARCHAN, 2017). Os documentos CNE apresentados, em associacdo as leis voltadas para
essa mesma tematica, constituiram a politica curricular de formacao de professores no pais de
2002 até em 2015, quando o CNE retomou as discussGes sobre o tema, como veremos a

sequir.
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1.4 Pressupostos das politicas curriculares brasileiras: DCN de 2015

Em 2015, a Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015, estabeleceu novas
diretrizes para os cursos de formacdo, definindo a formacdo inicial quanto ao exercicio do
Magistério, por meio da articulacdo entre estudos tedrico-préaticos e a garantia de um curriculo
com conteudos especificos da &rea de conhecimento, bem como contetdos relacionados aos
fundamentos da Educacdo, as politicas publicas e gestdo da Educacéo, a pratica e metodologia
de ensino, entre outros (BRASIL, 2015).

O documento foi escrito por uma comissdo Bicameral de Formacdo de Professores,
composta pelos conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacdo
Basica, com a finalidade de desenvolver estudos e proposigdes sobre a tematica. Essa diretriz
sinalizou orientacdes a serem conduzidas pelas universidades responsaveis por ministrar 0s
programas de formacéo inicial e continuada para os licenciados e professores da Educacdo
Basica, possibilitando rever o modelo até entdo em vigor. Segundo Porto e Lima (2016), as
novas diretrizes expressam 0 anseio por mudancas e melhorias na formacdo de professores,
compreendendo a formacéo para além da aquisi¢do de conhecimentos técnicos, reconhecendo
a relevancia de valorizar os profissionais por intermédio de planos de carreira, melhores
salarios e condicdes de trabalho, garantindo-lhes o direito a formag&o inicial e continuada.

As orientagOes propostas pelas DCN foram operacionalizadas em um documento
composto por 16 paginas. Algumas consideragdes foram eleitas relevantes para esse processo
de formacdo, assim, defendeu-se a colaboracdo entre as esferas federais e os sistemas de
ensino e demarcou-se que seu proposito era superar a fragmentacdo das politicas publicas e a
desarticulagdo institucional por meio da instituicdo do Sistema Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2015).

Marchan (2017), analisando as DCN, observa que nelas estd explicita a
responsabilidade por parte das esferas publicas em assumir a qualidade ou a ineficiéncia do
ensino basico no Brasil, ao declarar: “fragmentagdo das politicas publicas.” (BRASIL, 2015,
p. 1). Segundo a autora, esse enunciado efetiva a defesa do Estado como responsavel pela
conducdo dos processos de formagdo educacional, tendo que assumir a responsabilidade de
regularizar esse processo.

Em relacdo a docéncia, o documento apresenta algumas consideragoes:

CONSIDERANDO a docéncia como agdo educativa e como processo pedagogico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e

pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem
entre conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos
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inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo e construgdo de conhecimentos, no
dialogo constante entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, p. 2)

No excerto acima, é possivel notar a preocupacéo para que o processo formativo esteja
atento a articulacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos, reconhecendo como base
de atuacdo e intervencdo a realidade e o contexto cultural de seu espago de atuacdo. Ainda
nessa direcdo, o documento enfatiza que essa atuagdo devera ocorrer em todos os niveis da
Educacéo Bésica, atendendo as mais diversas modalidades — Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacao Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacédo
Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola —, nas diferentes
areas do conhecimento, com integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico
e/ou interdisciplinar (BRASIL, 2015).

As mudancas e reformulacGes para a formacdo de professores foram propostas a
partir da  observacdo de principios que se baseiam em: a) sélida formacdo tedrica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educacdo; €) gestdo democrética; f)
avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacdo (BRASIL, 2015, p. 2). Nesse contexto, 0
curriculo aparece como eixo norteador. Segundo Marchan (2017), as ferramentas curriculares
assumem a responsabilidade pela construgdo das identidades sociais, sdo eleitas as bases
culturais de significacdes e produgdes ndo apenas politicas, mas, sobretudo, aquelas de
natureza social de controle de conduta e normas de atuagdo coletiva em sociedade.

A estrutura curricular engloba trés nucleos:

| - ndcleo de estudos de formacéo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais;

Il - nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo
profissional, incluindo os conteidos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino;

111 - nGcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular. (BRASIL, 2015,
p. 9-10)

No total, sdo 3.200 horas, a serem integralizadas em 8 semestres. A legislagdo prevé a
complementacdo pedagdgica para graduados, ndo licenciados; no entanto, enfatiza o carater
emergencial e provisorio, podendo variar de 1.000 a 1.400 horas, a depender da equivaléncia
entre os cursos. O documento ainda prevé a possibilidade de realizacdo de segunda
Licenciatura, com carga horéria variando entre 800 e 1.200 horas.

Ainda com relacdo ao curriculo, a orientacdo € de que os cursos garantam, além de

conteldos relacionados aos fundamentos da Educacéo, formacdo na area de politicas publicas
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e gestdo da Educacdo, conhecimentos relacionados aos direitos humanos, as diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), a Educacdo Especial e aos direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. A legislacdo também se preocupou em articular
formacdo inicial e continuada dos profissionais do Magistério por meio de cursos de
atualizacdo e extenséo, aperfeicoamento, especializa¢do, mestrado e doutorado.

Um aspecto importante de ser destacado € a valorizacdo docente, especificada nas
DCN, articulando, além da formacdo inicial e continuada, a questdo de carreira, salario,
condigdes de trabalho. O documento sinaliza que cabe aos sistemas de ensino a definicdo de
acOes de valorizacdo, garantindo formagdo, planos de carreira e preparagdo para atuar nas
diversas modalidades da Educacéo.

A diretriz enfatiza a necessidade de articulagdo entre universidade e escola,
identificando-as como l6cus de formacdo. Dourado (2015) destaca que o documento frisa a
necessaria sistematizacdo do processo formativo, ao entender que o processo formativo deve
ser desenvolvido por meio da articulagdo entre a instituicdo de Educacdo Superior, o sistema
de ensino e as instituicbes de Educacdo Béasica. Segundo o autor, as DCN contribuem para a
superacdo da historica dicotomia entre teoria e préatica, visto que propicia articulacdo entre as
politicas de organizacéo, a gestéo e o financiamento da Educacéo, bem como suas institui¢des
e atores.

As alteracOes curriculares descritas nesse documento fixam um prazo de 2 anos a
partir da publicacdo do documento no Diario Oficial da Unido (D.O.U.), de 2 de julho de
2015. Desde julho de 2017, por conseguinte, os cursos de formacéo inicial e continuada

deveriam se atualizar para atender as recomendacdes da resolugéo.
1.5 Pressupostos das politicas curriculares brasileiras: DCN de 2019

ApoOs quatro anos de vigéncia da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015 e com varias
instituicdes em processo de reforma de seus PPC para atendé-la, a exemplo da UFPI, o CNE
aprovou a Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacao). A alegacdo foi de que a resolucao precisaria atender a BNCC, aprovada em
2017.
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Entretanto, varias entidades se manifestaram contrarias e argumentaram a favor da
manutencio da resolucdo de 2015 (ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E
PESQUISA EM EDUCACAO, 2019; ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO
DOS PROFISSIONAIS DA EDUCAGCAO, 2019). Alegou-se que tentar cumprir o
protocolado na BNCC pode gerar uma formacdo pragmaética e retomar a orientagdo técnico-
instrumental indicada pelas competéncias. Freitas (2019) chama a atencdo para a capacidade
da equipe que compde a comissdo de formacdo de professores de ignorar, secundarizar e
desprezar o esforco de construcdo das DCN de 2015, na qual foram recuperadas e
sistematizadas concepcdes estruturadas por educadores nos ultimos 40 anos.

A Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, possui 30 artigos, organizados em 9 capitulos, e 1
anexo, que apresenta a proposta da BNC-Formacéo. As novas diretrizes evidenciam o total
alinhamento com a BNCC.

Logo no titulo do documento, é possivel notar que, diferentemente da Resolucdo
CNE/CP n.° 2/2015, que tratava tanto da formacgéo inicial quanto da continuada dos
profissionais do Magistério, a nova resolugéo esta totalmente voltada para a formacgéo inicial
de professores, desconsiderando outras fungbes do Magistério, além da docéncia, como gestédo
e coordenacdo, por exemplo. Segundo Gongalves, Mota e Anadon (2020), tal mudanca
certamente prejudicard a fundamental articulacdo entre a formacdo inicial e a continuada e
entre a universidade e as escolas da Educacao Basica.

O texto deixa claro que é uma proposta de padronizacgdo curricular, no que se refere a
formacéo de professores para ensinar a BNCC, como ¢ explicitado no Art. 2° ao definir que a
formacéo docente pressupde que o licenciando desenvolva as competéncias gerais previstas
na BNCC-Educacao Bésica, sendo que estas, conforme apresenta o Art. 3°, servirdo de base
para o0 desenvolvimento de competéncias gerais docentes. Para K. Silva (2020), ficam
explicitas uma politica de governo e a direcdo ideoldgica da formacdo, uma forma de
consolidar um curriculo padronizado que permita o controle por avaliacdo externa da escola e
do trabalho docente.

Ainda nessa dire¢do, o pardgrafo unico deixa claro que “as competéncias gerais
docentes, bem como as competéncias especificas e as habilidades correspondentes a elas,
indicadas no Anexo que integra esta Resolucdo, compdem a BNC-Formacéo.” (BRASIL,
2019, p. 2). Gongalves, Mota e Anadon (2020) entendem que o trabalho do futuro professor
sera basicamente o de traduzir e ter os atributos necessarios para colocar em pratica o que ja

estd definido na BNCC. Assim, as autoras afirmam ser esse um documento prescritivo, visto
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que configura uma perspectiva pedagogica ancorada em pressupostos do saber fazer, do fazer
didatico como um conjunto de técnicas.

Aqui é possivel notar uma clara concepcdo pragmatista, totalmente direcionada ao
dominio de competéncias e habilidades, reduzindo essa formacdo somente a BNCC,
capacitando o futuro professor para a realizacdo de tarefas préaticas, centralizando o
conhecimento do conteddo a ser ensinado como essencial para a formacdo. De acordo com K.
Silva (2020), o professor torna-se um instrumento de transmissdo do contetdo, e o aluno tem
sua formacédo voltada para o mundo do trabalho, centrada em aprendizagens consideradas
essenciais. A autora complementa afirmando que essa perspectiva vé a formacdo de
professores com o objetivo de “aprender e ensinar com vistas ao dominio de competéncias
capazes de relacionar a transposicdo da matéria a novas habilidades competitivas.” (SILVA,
K., 2020, p. 109).

A nova diretriz organizou a formacéo a partir de trés dimensdes: | - conhecimento
profissional; Il - prética profissional; e Il - engajamento profissional. Para cada dimens&o,
sdo estabelecidas competéncias especificas; e para cada uma das competéncias especificas,
sdo listadas habilidades. Goncalves, Mota e Anadon (2020), analisando essas dimensdes,
percebem uma forte énfase em aspectos que mostram o quanto a formacéo de professores da
Educacdo Basica estd pautada na centralidade da pratica.

Quanto a carga horaria dos cursos, a resolugdo manteve as 3.200 horas. Entretanto,
estabelece que esse computo de horas precisa estar organizado em 3 grupos:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagodgicos e fundamentam a educacéo e
suas articulagbes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais.

Il - Grupo Il: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos conteldos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento
da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses contetidos.

111 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas:

a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicdo
formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos

I e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da
instituicdo formadora. (BRASIL, 2019, p. 6)

Nessa forma de organizacéo, € possivel observar uma forte demarcagdo de como deve
ser operacionalizada tanto a distribuicdo da carga-horaria quanto os contetdos a serem
trabalhados nesse arranjo. Para Gongalves, Mota e Anadon (2020), essa organizacao descrita

em detalhes limita a autonomia das universidades na organizacgéo curricular dos cursos.
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Outro ponto a se destacar é que a Resolucdo destina um capitulo especifico para tratar
de Processo Avaliativo Interno e Externo. Gongalves, Mota e Anadon (2020) destacam uma
tendéncia assumida pela resolucdo em padronizar o curriculo e, assim, ter parametros para
avaliar, deixando de lado uma proposta curricular voltada para a qualificacdo da formacao
docente, e direcionada para a avaliacdo. Ressaltamos, ainda, a auséncia de direcionamentos

para a formacdo continuada e de valorizagdo dos professores.

1.6 Recontextualizacao de textos das DCN para os PPC

Nesta secdo, apresentamos 0s conceitos da teoria do Dispositivo Pedagdgico, do
socidlogo Basil Bernstein, que fundamenta esta pesquisa. Segundo Mainardes e Stremel
(2010), a teoria foi elaborada como um modelo para analisar o processo pelo qual um campo
especifico de conhecimento ¢ transformado ou “pedagogizado” para constituir o
conhecimento escolar, o curriculo, os conteudos e as relagfes a serem transmitidas.

Basil Bernstein (1924-2000) foi um sociologo da Educacdo que atuou como professor
na Universidade de Londres, onde chefiou o Departamento de Sociologia da Educacdo e
ocupou a catedra Karl Mannheim, como relatam Mainardes e Stremel (2010). Segundo os
autores, ele iniciou suas publicagdes em 1958 e desenvolveu estudos até 2000, ano de sua
morte, foram quase 40 anos de estudos, que resultaram em uma produgdo tedrica rica, densa e
de alto nivel de abstra¢do, com varios conceitos proprios.

A teoria de Bernstein vem sendo utilizada em estudos que buscam analisar curriculos,
visto que possibilita a andlise desde a formulacdo de politicas educacionais até as que
englobam as escolas e as salas de aula (COELHO, 2017). Por sua riqueza e seu rigor
conceitual, sua teoria permite operar estudos em varios niveis e contextos, considerando as
relacdes entre esses niveis bem como as que se estabelecem entre a sociedade.

Ele fez parte do movimento que ficou conhecido como Nova Sociologia da Educacéo,
que desmistificou o papel do conhecimento, advogando que sua construcdo envolve relagdes
de poder, o que favorece a manutencdo de grupos dominantes, ou seja, apontou as conexdes
entre curriculo e poder, organizacdo do conhecimento e distribui¢do do poder (MAINARDES;
STREMEL, 2010). Nesse sentido, € possivel superar a viséo meramente formal e neutra do
curriculo e expandir a percepg¢ao quanto ao poder contido nos textos curriculares, que permite,
de certa forma, manter uma ordem social desejavel.

Bernstein (2000) criou uma linguagem que possibilita o estudo dos processos de
transmissdo e aquisicdo de conhecimentos e, mesmo dando mais importancia as relacdes

pedagogicas escolares, ele desejava que sua linguagem conceitual descrevesse qualquer
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relacdo pedagogica. Considerava a pratica pedagdgica como um contexto social fundamental,
em que se da a producéo e a reproducao cultural, por exemplo, a comunicacdo entre 0 médico
e 0 paciente, pai e filho, professor e aluno.

De acordo com Bernstein (2000), o dispositivo pedagdgico pode ser entendido como
um conjunto de regras comunicacionais que fornecem e regulam internamente a comunicacao
pedagdgica. Para Mainardes e Stremel (2010), o discurso pedagdgico regula o tipo de
conhecimento a que os diferentes grupos sociais terdo acesso, bem como o modo pelo qual se
dara a aquisicao desses saberes.

Entre as regras do dispositivo pedagdgico, encontram-se as de recontextualizacao, sao
elas que regulam a formacdo do discurso pedagdgico. Para o autor, o discurso pedagdgico é
um conjunto de regras, fruto de uma rede complexa de relagGes sociais, € ndo apenas o que
falamos ou escrevemos. Ele também ndo resulta de intencgdes livres de um sujeito ao escolher
o significado das palavras que utiliza; para Bernstein (2000), o sujeito esta atravessado pela
ordem discursiva na qual se situa, ou seja, cada discurso € um mecanismo de poder.

Este trabalho considera como discurso pedagogico as falas, as manifestacdes, as
argumentacdes e 0s debates que ocorrem entre membros de um colegiado ao se reunirem para
construir ou reformular o PPC de Licenciatura em Matematica. O discurso pedagdgico ndo
tem um conteldo proprio, é um conjunto de regras de apropriacdo de outros discursos,
produzidos fora do contexto pedagdgico, sendo, assim, um principio recontextualizador. Ele
coloca e recoloca os discursos originais em novas bases sociais e em novas relacdes de poder
e de controle, também néo € visto apenas como texto ou fendmeno linguistico, mas como algo
articulado as préaticas e identidades dos sujeitos, bem como submetido a mudancas.
Entendemos que um colegiado, reunido com seus membros, tem, nas falas de cada um,
proposicdes e argumentacGes produzidas fora daquele contexto, mas que influenciardo a
tomada de decisdes referentes aos conhecimentos considerados relevantes e legitimos para
compor o PPC e, consequentemente, todo o processo formativo do futuro professor.

Outro termo que contribui para a analise deste trabalho, é o conceito de texto. Para
Bernstein (1996, p. 243), texto é qualquer comunicacdo “falada, escrita, visual, espacial”
produzida por alguém. Ao considerarmos que os PPC comunicam algo a alguém, podemos
compreendé-los como um texto, nesses termos. Assim fundamentados, argumentamos que 0s
textos de um PPC tém sua estrutura regulada por principios, estes pautam o discurso de um
colegiado ao se reunir em um contexto de discussao objetivando construir ou reformular os

textos dos PPC para atender ao que esta posto nos documentos oficiais.
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Desde a promulgagéo das resolugdes (BRASIL, 2002, 2015), os cursos de Licenciatura
foram requeridos a mover os textos das diretrizes para os projetos dos cursos, ocorrendo uma
forma de regulacéo para a circulacdo das diretrizes para os PPC. Podemos dizer que isso € um
exemplo do que Bernstein (2003) chama de recontextualizacao.

A recontextualizacdo se refere a0 movimento de textos em diferentes contextos de
producéo e reproducédo, gerando novos sentidos para os discursos (BERNSTEIN, 2000). Aqui,
os discursos dos membros do colegiado foram aproximados ao conceito de discurso
pedagogico (BERNSTEIN, 1996), assume-se, assim, que ele é construido a partir da
recontextualizacdo de outros discursos. Para o autor, o discurso pedagdgico € um principio de
recontextualizacdo que tira um discurso de sua pratica e contexto de origem, realocando-o de
acordo com seu proprio principio de focalizacdo e reordenamentos seletivos. Nesse processo,
o discurso original passa por uma transformacao, criando um recontextualizado, que ja ndo é
mais 0 mesmo, porque as ideias propostas de inicio sdo introduzidas em outros contextos que
permitem releituras dos significados originais.

Ao considerar o deslocamento de textos dos documentos oficiais para o PPC, ocorre
um processo de recontextualizacdo, visto que, ao ser discutido, esse texto serd submetido a
uma transformagdo, de acordo com as relagbes comunicativas dos agentes de
recontextualizacdo, aqui compreendidos como os membros de um colegiado, responsaveis
pela construcdo ou reformulacdo do PPC. Nesse sentido, 0s textos enunciados nos
documentos foram recontextualizados para os projetos dos cursos de Licenciatura em
Matematica.

Nesse processo de selecdo de textos para a recontextualizacdo, Bernstein (2000)
identifica trés campos: o campo de produgdo, o campo de recontextualizacdo e o campo de
reproducdo. O campo de producdo é o campo do conhecimento cientifico, que envolve a
producdo de novos conhecimentos, no qual habitam pesquisadores e institutos de pesquisa.

O segundo, o campo de recontextualizacdo, envolve a transformacdo do texto do
campo de producdo para o de reproducdo. Pode ser realizado de duas formas: no ambito
oficial, denominado de Campo de Recontextualiza¢do Oficial (CRO), criado e dominado pelo
Estado e seus agentes, é o local do MEC, do CNE. E nesse campo que encontramos 0s
documentos oficiais que orientam a formacéo inicial de professores (BRASIL, 2002, 2015).
Ele também pode ser desenvolvido pelas autoridades educacionais, pelos institutos de
formagdo de professores, nesse caso é denominado de Campo de Recontextualizagdo
Pedagogico (CRP). Nele, os agentes recontextualizadores, aqui compreendidos como 0s

membros do colegiado, reuniram-se para discutir e reformular os PPC para atender ao que
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esta posto nos documentos oficiais. Nesse sentido, Lopes, Cunha e Costa (2013) ponderam
gue o movimento de transferéncia entre contextos cria tensdes entre a forca reguladora dos
discursos, aqui vindos dos textos legais, e as reinterpretacfes textuais oriundas da pluralidade
de leitores e de leituras possiveis.

O terceiro campo, o de reproducdo, é onde se localizam as instituicGes de Educacdo
Basica, em que professores, muitas vezes, movem textos dos cursos de licenciatura,
localizados no campo de recontextualizacdo, para o contexto da sala de aula. A Figura 1

representa a relacao existente entre esses campos.

Figura 1 — Representacao esquematica da relacao entre os campos

Institutos de Pesquisa PPC de Licenciatura
Campo de [ Campo de
. I Recontextualizagao
Produgao { | Pedagogico

Campode Campo de
Recontextualizagdo” N
Oficial Reproducao
* CNE Salas de Aula

* DCN (BRASIL 2002:2015
Fonte: Elaborado pela autora.

O processo de recontextualizagdo identificado no modelo da Figura 1 diz respeito a
transformacdo de um texto, desde o campo de producdo até chegar aos docentes e discentes,
na sala de aula dos cursos de formacdo inicial de professores. O resultado desse processo
constitui um novo texto, que serd adaptado novamente quando os futuros professores
operarem 0s conhecimentos adquiridos em suas praticas. Nesta dissertacdo, recorremos ao
segundo campo, o de recontextualizacdo, para realizar a andlise, considerando que ocorreu

deslocamento de textos dos documentos oficiais (CRO) para os PPC (CRP); desse modo,
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houve o movimento do discurso original para outro contexto, no qual foi modificado e depois
reposicionado.

Em seus estudos, Bernstein (2000, 2003) apresenta, ainda, o conceito de classificacao.
Segundo o autor, a classificacdo associa-se as relacbes de poder e diferenciacdo entre
categorias, como professor, aluno, programas e disciplinas curriculares. Quanto mais forte o
isolamento entre as categorias, mais forte serd a fronteira entre elas e mais forte serd a
classificacdo. Portanto, se a classificacdo é forte (+C), cada categoria tem sua prépria
identidade e suas fronteiras especificas, ou seja, as areas do conhecimento sdo separadas por
limites especificos. Quando a classificagdo € fraca (-C), as identidades sdo mais generalizadas,
as fronteiras sdo reduzidas, e as praticas sdo mais integradas; assim, h& pouca separacao entre
as areas de conhecimento.

A criacédo, a manutencéo e a legitimacéo do isolamento entre as categorias pressupdem
relacbes de poder, que podem colocar pessoas, discursos e objetos em diferentes posicoes
(BERNSTEIN, 1996). A Figura 2 mostra como as areas do conhecimento podem se articular
nos PPC.

Figura 2 — Representacdo esquematica das relacdes entre as areas do conhecimento do

programa

Classificacéao forte (+C) Classificacao fraca (-C)

kg X

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos observar na Figura 2, as areas do conhecimento que compbem o
programa curricular de um curso se apresentam de duas maneiras distintas. Quando a
classificacdo é forte, existe um grau de manutencdo de distanciamento, uma nitida separacdo
entre elas, indicando que cada uma possui voz especifica e, consequentemente, determinado

poder.
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A marcacdo das categorias fornece um conjunto de critérios que permitem o
reconhecimento das categorias e proporcionam a base para que se infira as regras de
reconhecimento. Segundo Bernstein (1996), estas Gltimas criam 0s meios que possibilitam
efetuar distingBes entre 0s contextos e, assim, reconhecer a peculiaridade daquele contexto,
elas regulam que significados podem ser legitimamente reunidos.

Foi nessa dire¢do que buscamos organizar nossa analise, agrupando os conhecimentos
considerados legitimos nos contextos de cada curso, o que originou 0 nome das subcategorias,
como reconhecimento das disciplinas de conhecimento especifico, na qual buscamos
reconhecer e associar as especificidades do contexto particular das disciplinas que objetivam
esse conhecimento. Para Bernstein (1996, p. 219), uma disciplina ¢ “um discurso separado,
especializado, com seu proprio campo intelectual de textos, préaticas, regras de admisséo,
modos de exame e principios de distribuicdo de sucesso e privilégios.” Ou seja, a organizagio
do conhecimento por meio de disciplinas, possibilitada delimitacdo de contextos, fronteiras
nitidas entre espacos, demarca, assim, a existéncia de hierarquias.

Entretanto, quando h& uma mudanca na relagdo entre as disciplinas, com maior
articulacdo, didlogo, interacdo entre elas, Bernstein (1996) indica que sdo formadas regides.
As regides sdo uma recontextualizacdo das disciplinas em unidades maiores, elas
enfraquecem as barreiras impostas pelas categorias singulares, possibilitando, assim, uma
classificacdo mais fraca, o que permite um processo de formagdo menos especializado.

A partir do conceito de classificacdo, Bernstein (1996) discute dois modelos de
curriculo. Para o autor, qualquer organizacdo do conhecimento que envolve alto grau de
classificacdo origina um curriculo denominado codigo de colecdo, assim como qualquer
organizacdo do conhecimento que tenha por objetivo reduzir o nivel de classificagdo intitula-
se cddigo de integracéo.

No curriculo cédigo de colecéo, as fronteiras entre 0os conhecimentos sdo fortemente
demarcadas, tendendo a um isolamento entre esses conhecimentos e, consequentemente, a
uma hierarquizacdo destes. J& no curriculo denominado cédigo de integragdo, as fronteiras
entre o conhecimento sdo mais ténues, tendendo a possibilitar a comunicacéo e a aproximacéo
entre os diversos campos especializados.

Segundo A. Lopes (1999), Bernstein parece crer nas vantagens dos curriculos em
cddigo integrado, que seriam capazes de, a partir do abrandamento das classifica¢fes, conferir
maior integracdo, de maneira a combater a visdo hierarquica e dogmaética do conhecimento.

Enfim, a modificacé@o na estrutura do conhecimento alteraria relaces de poder.
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2 CAMINHO METODOLOGICO

Neste capitulo, abordamos os caminhos metodoldgicos planejados e percorridos na
realizacdo deste estudo. Apresentamos a abordagem e o tipo de pesquisa adotados,
procedimentos para a coleta dos dados, o corpus selecionado e a forma como procedemos a
analise dos resultados obtidos, visando a analisar como os PPC de Licenciatura em
Matematica do estado do Piaui nos ddo indicios sobre a recontextualizagdo de textos
regulatérios das resolucbes CNE/CP n.° 01/02 e n.° 02/2002 e da Resolucdo CNE/CP n.°
02/2015.

A pesquisa envolve um processo de busca de conhecimento sobre determinado
fendmeno, o que demanda da atividade de pesquisar um carater sistematico e rigoroso,
necessario a producdo de conhecimentos. Segundo Gil (2008), a pesquisa pode ser
caracterizada como um processo formal e sistematico de desenvolvimento do método
cientifico, visto que, por meio dela, é possivel encontrar respostas para questdes que emergem
dos problemas sociais.

A produgdo do conhecimento cientifico apresenta perspectivas tedricas e
metodoldgicas diversas. Consideramos o ato de pesquisar complexo, visto que seu
desenvolvimento, por vezes, torna-se imprevisivel, o que demanda estudos e reflexdes
continuas. Ghedin e Franco (2008) afirmam que o maior desafio é captar os significados
instituidos, problematizar o objeto de estudo e, por fim, promover alguma contribuicéo para a
realidade.

Sabemos que 0 método de uma pesquisa ndo precede a investigacdo, mas se constitui e
“se redefine” durante a realizagdo do estudo, ou seja, no contato com os dados produzidos, na
interacdo com os interlocutores. Na realizacdo de outras leituras, da-se um entrecruzamento
com outras possibilidades de interpretacdo. Foi essa concepcdo de investigacdo que baseou
nosso percurso metodoldgico, segundo o qual selecionamos o0s procedimentos que

consideramos adequados para atingir os objetivos propostos.
2.1 Natureza da pesquisa

Neste trabalho, tomaremos como foco os cursos de Licenciatura em Matematica,
presenciais que se desenvolvem no estado do Piaui e utilizaremos as lentes tetricas do
soci6logo Basil Bernstein, com sua Teoria do CAdigos, para analisar o movimento do que esta
posto nas DCN para o que esta posto nos PPC. Nossa pesquisa se alinha as premissas da

teoria critica, em que os conhecimentos estdo fundamentados e influenciados pelas rela¢des
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de poder de natureza social, historicamente constituidas, e os fatos nunca estdo separados dos
valores da ideologia (ESTEBAN, 2010). Com ela, analisaremos possiveis desvios dos
processos de formulacdo e efetivacdo das DCN para a formacdo de professores, percebendo,
assim, relagGes de ordem social suprimidas em suas proposigoes.

Essa teoria admite uma metodologia dialdgica transformadora, constituida pela
reflexdo e pela investigacdo (GHEDIN; FRANCO, 2008). Esse carater investigativo supera a
natureza puramente descritiva da realidade, pressupondo uma acéo transformadora, no sentido
do teor critico social.

Para Fleck (2017), cabe a teoria critica diagnosticar problemas e tendéncias de seu
tempo, promovendo discursos que potencializam as transformacgdes sociais em curso,
acarretando também mudancas na forma tedrica de apreendé-las. Nessa direcéo,
compreendemos que os PPC ndo sdo elementos neutros, com vista a simples organizacdo de
contetidos que devem ser priorizados na conducao da formacéo de professores. Consideramos
que, no deslocamento de textos dos documentos que orientam e normatizam a politica
curricular de formacdo de professores no pais para as propostas dos cursos, permeiam
discursos de ordem ideoldgica, imbricados nas relacbes de poder entre os diferentes agentes e
classes responsaveis por sua formulacéo.

Analisaremos esse movimento apoiados em uma abordagem qualitativa (CRESWELL,
2010). Essa abordagem consiste em préaticas materiais e interpretativas que tornam o mundo
visivel, transformando-o em uma série de representacdes. A opcdo por essa perspectiva
tornou-se adequada pelo fato de o estudo qualitativo ser rico em dados descritivos, ter um
plano aberto e flexivel e focalizar a realidade de forma complexa e contextualizada (LUDKE;
ANDRE, 2005).

A abordagem qualitativa implica uma énfase sobre os textos dos documentos
analisados para inferir sobre os mecanismos de significacdo sobre sua producdo. Os processos
e os significados sdo examinados com vistas a obtencdo de uma compreensdo complexa e
detalhada dos fenémenos (CRESWELL, 2010). A vista disso, os pesquisadores qualitativos
ressaltam a natureza de valores da investigacdo, buscam solucBGes para as questbes que
realcam o modo como a experiéncia social é criada e adquire significado.

Considerando nosso objeto de estudo, esta investigacdo enquadra-se na modalidade de
pesquisa documental. Segundo Lidke e André (2005), esta pode constituir-se numa técnica
valiosa na abordagem qualitativa. Para as autoras, séo considerados documentos quaisquer

materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacéo: leis e regulamentos,
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normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, jornais, revistas, arquivos escolares
etc.

Neste trabalho, consideramos documentos as DCN e os PPC de Licenciatura em
Matematica presenciais do estado do Piaui. Para Evangelista (2012), os documentos que
orientam os processos de producdo de diretrizes politicas para a educacdo provenientes do
aparelho de Estado, de organizagdes, de agéncias que gravitam nessa Orbita, ndo apenas
expressam diretrizes para a educacdo, mas também articulam interesses, projetam politicas,
produzem intervengdes sociais.

Ainda conforme a autora, todos os documentos sdo importantes quando definidos no
ambito de um projeto de producdo de conhecimento cuja finalidade seja a de compreender
objetivamente 0 mundo e sobre ele agir conscientemente. Kripka, Scheller e Bonotto (2015)
consideram relevante compreender quem o produziu, sua finalidade, para quem foi
construido, a intencionalidade de sua elaboracéo. Nessa direcdo, ndo elegemos como material
de andlise apenas as DCN para a formacéo inicial de professores, mas também os pareceres

que originaram essas resolugdes, como é possivel ver no Quadro 1.

Quadro 1 — Documentos referentes a formacao inicial de professores

Documento Contetido

Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
2002 formacdo de Professores da Educacéo Bésica, em
' nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo
plena.

Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 19 de fevereiro de | Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de

2002 licenciatura, de graduagdo plena, de formacgéo de
professores da Educacdo Basica em nivel
superior.

Parecer CNE/CP n.° 2, de 9 de junho de 2015 Diretrizes  Curriculares Nacionais para a

Formagdo Inicial e Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacgdo Basica

Resolugcdo CNE/CP n.° 2, de 1° julho de 2015 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formag&o continuada.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil (2002a, 2002b, 2015a, 2015b).

No Quadro 1, estdo listados os documentos voltados & formacéo inicial de professores
que foram analisados em relacdo aos PPC de Licenciatura em Matematica presenciais do

estado do Piaui. O uso de documentos em pesquisas apresenta vantagens. Guba e Lincoln (1981
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apud LUDKE; ANDRE, 2005) apontam o fato de os documentos se constituirem fontes estaveis e
ricas, podendo, assim, ser consultados varias vezes e servir de base a diferentes estudos, o que
fornece mais estabilidade aos resultados obtidos. Segundo os autores, também é possivel retirar
evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaracbes do pesquisador. Nessa direcéo,
consideramos que o processo de selecdo de documentos, constituicdo e sua consequente
analise sdo fundamentais no que tange a veracidade das informacdes da realidade pesquisada.

Assim fundamentados, inicialmente, procedemos ao levantamento, na plataforma e-
MEC, dos cursos de Licenciatura em Matematica, ofertados na modalidade presencial,
localizados no estado do Piaui, gestados por autarquias estaduais ou federal. Foram
encontrados 14 cursos, 3 oferecidos pela Universidade Federal do Piaui (UFPI), 9 pelo
Instituto Federal do Piaui (IFPI) e 2 pela Universidade Estadual do Piaui (Uespi). Em seguida,
buscamos os respectivos PPC nos sites das instituigdes; entretanto, encontramos dificuldades
de acesso a esses documentos, porque nem todas as instituicdes disponibilizavam os dados
sobre 0 curso; entdo, buscamos o documento com a coordenacdo do curso, via e-mail ou
WhatsApp, para realizar a andlise.

A anélise documental constituiu a primeira etapa da pesquisa, em que as informacdes
normativas e institucionais foram coletadas. Nesse momento, foram encontrados indicios de
proposicOes oficiais e interpretacbes nas propostas dos cursos. Essa pré-analise teve a
intencdo de estabelecer contatos e conhecer os contetdos ali contidos.

A partir da delimitacdo do corpus de andlise, consideramos os dados estruturantes dos
cursos, tratando as informacges e apresentando a partir de quadros e graficos. No Quadro 2,

elencamos 0s cursos que compdem o corpus, sua localizacdo geografica e o0 ano de criacao.

Quadro 2 — Cursos de Licenciatura em Matematica presenciais ofertados no estado do Piaui

que compdem o corpus da Pesquisa

Esfera IES Cidade Ano de Criacao
Federal | Universidade Federal do Piaui (UFPI) Teresina 1994

Picos 2006

Parnaiba 2006
Federal | Instituto Federal do Piaui (IFPI) Angical do Piaui 2010

Campo Maior 2009

Cocal 2015

Corrente 2009
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Floriano 2001
Piripiri 2010
S&o Raimundo Nonato 2010
Teresina Central 2002
Urugui 2010
Estadual | Universidade Estadual do Piaui (Uespi) Teresina 1985
Oeiras 1998

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Universidade Federal do Piaui (2006, 2010, 2011), Instituto Federal do
Piaui (2015, 2016a, 2016b, 2016c, 2016d, 2016e, 2016f, 2018, 2019) e Universidade Estadual do Piaui (2006,
2010, 2011, 20164a, 2016b).

O Quadro 2 mostra que 0s 14 cursos estdo localizados em 12 municipios. Também é
possivel observar que existem 12 vinculados a esfera federal e 2 a esfera estadual. Entre as 3
instituicdes de Ensino Superior, o IFPI se destaca por oferecer a maior parte dos cursos, 9
localizam-se em municipios diferentes. Na sequéncia, UFPI e Uespi oferecem 2 cursos cada
um. Os dados revelam uma hegemonia no numero de cursos ofertados pelas IES federais
(85,7%) em relacdo a estadual (14,3%). Além disso, foi possivel observar que, com exce¢édo
da capital, Teresina, todas as demais cidades possuem apenas 1 curso, vinculado a esfera

federal ou estadual.
2.2 Organizacéo e analise dos dados

Para realizar a analise dos deslocamentos das proposi¢ées das DCN para os PPC, foi
adotada a linguagem de descricdo de Bernstein (2000). A linguagem de descricdo representa
um modelo metodoldgico que possibilita traduzir uma relacdo dialética entre os conceitos
constituidos por uma teoria e os dados empiricos a serem analisados (LUNA; SANTANA,
BORTOLOTI, 2018).

Luna, Santana e Bortoloti (2018) explicam que os dados sdo analisados a partir de dois
tipos de linguagem: a interna e a externa. Para Bernstein (2000), a linguagem interna é
concebida por um modelo conceitual, uma teoria ou um conjunto de teorias; e a externa
refere-se a sintaxe empirica, mediante a qual a linguagem interna é expressada, ocorre por
meio de proposic¢des derivados da linguagem interna de descricéo.

Por meio desse modelo metodologico, é possivel analisar como uma linguagem é
transformada em outra linguagem. Para Morais e Neves (2007), a linguagem de descri¢do ndo
deve ser confundida com a analise de contetdo, visto que, em geral, esta se interessa por

conteddos que aparentemente se autoanunciam.
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A linguagem de descric¢éo possibilita movimentos em que a teoria propicia iluminar a
empiria, 0 que permite legitimar ou contrapor o que declara a teoria, podendo, assim, gerar
mudancas no contexto. Bernstein (2000) rejeita uma analise empirica sem uma base tedrica
que lhe esteja subjacente, assim como uma teoria que ndo permita sua transformacéo em
dados empiricos. O autor defende o desenvolvimento de uma linguagem de descricdo em que
o tedrico e o empirico sejam vistos de forma dialética. Segundo Mainardes e Stremel (2010), a
linguagem de descricdo pode contribuir para pesquisas sobre politicas educacionais
curriculares, seja para pesquisas teoricas que envolvam a analise de textos oficiais, seja para
pesquisas que abrangem o trabalho empirico, pois possibilita descri¢bes relativamente
precisas.

A partir da pré-analise realizada e em consonancia com os textos das DCN e PPC,
foram definidas as categorias que orientaram a andlise dos dados desta pesquisa. Para definir
as categorias, inspiramo-nos em Bernstein. O autor, ao analisar a reestruturacdo do
conhecimento europeu no século XX, observa uma distingdo entre os discursos singulares e 0s
discursos como regibes. Para ele, “um discurso singular é aquele que se apropria de um
espaco para dar-se a si mesmo um nome exclusivo” (BERSNTEIN, 2017, p. 41), por
exemplo, as disciplinas de um curriculo. J& as regides “sdo constituidas por meio da
recontextualizacédo das disciplinas singulares em unidades maiores.” (BERSNTEIN, 2003, p.
90). Nessa direcdo, organizamos as categorias em regides, pensando em possibilidades de
articulacdo entre os diversos temas, disciplinas e projetos contidos nos PPC, como é possivel

visualizar na Figura 3.

Figura 3 — Esquema de andlise de dados
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REGIOES DO Perfil do egresso, Educacdo Inclusiva e
CONHECIMENTO DE diversidade, tecnologias digitais, articulacao
FORMAGCAO GERAL entre formagcéo inicial e continuada e

interdisciplinaridade curricular.

1y

Recontextualizagdo de textos; atual cenario formativo de professores de Matematica no estado
do Piaui.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com a definicdo das categorias de andlise, buscamos 0 movimento, a partir de
aproximacoes e distanciamentos, do que estd posto nas DCN para o que estd indicado nos
PPC. Nesse sentido, foi realizada uma leitura criteriosa dos documentos, com o intuito de
processar as informacdes e sintetizar dados, seguindo as categorias de analise.

Desse modo, foi possivel focar nos movimentos entre os documentos, bem como
relacionar informac0es, a partir do reconhecimento dos cursos de Licenciatura em Matematica
do estado do Piaui. Esse reconhecimento apresenta um panorama desses cursos, mostrando as
instituicdes, a distribuicdo geografica, o turno de funcionamento, a carga horéria e 0 nimero
de vagas.

Esse movimento também foi analisado a partir das regides do conhecimento formativo
curricular, que analisa os discursos e textos presentes no contexto curricular formativo, muitas
vezes, materializado nas disciplinas. Referimo-nos as dimens@es tedrica, pratica, académica,
pedagdgica, técnica e politica, operacionalizadas por meio das disciplinas de conhecimento
especifico, de Educacdo Matematica, de Educacgdo, Pratica como Componente Curricular e
estagio. Nas regides do conhecimento de formacdo geral, buscamos analisar temas que se
relacionam com a formagdo do professor e as diversas realidade educacionais,
independentemente da singularidade do curso, bem como discursos e textos presentes no
perfil do egresso e no que se refere a Educagdo Inclusiva e diversidade, as Tecnologias

Digitais, a articulacéo entre formacéo inicial e continuada e a interdisciplinaridade curricular.
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3 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os dados da pesquisa partindo das
categorias de analise e expondo os resultados a luz dos conceitos de Basil Bernstein (1996,
2000, 2003). Utilizamos as resolugdes CNE/CP n.° 01/2002 e n.° 02/2002 e a Resolugéo
CNE/CP n.° 02/2015 e observamos proximidades e/ou distanciamentos dessas diretrizes com

0s projetos curriculares dos cursos pesquisados.
3.1 Reconhecimento dos cursos de Licenciatura em Matematica do estado do Piaui

O estado do Piaui é o terceiro maior estado da regido Nordeste do Brasil, com uma
area de 251.756,515 km?, possui uma populagdo estimada de 3.289.290 habitantes,
distribuidos em 224 municipios (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2020). O estado possui posicdo geografica privilegiada por encontrar-se em
uma faixa de transicé@o entre as regides Norte e Nordeste do Brasil, 0 Meio-Norte, sendo um
dos poucos estados brasileiros a apresentar quase todos 0s biomas naturais do pais. Conhecido
por seus parques nacionais, sitios arqueoldgicos, pinturas pré-histéricas e gigantescas
formagdes rochosas, também se constitui como polo educacional da regido. Sua capital € a
cidade de Teresina.

Como dito, ap6s o mapeamento dos cursos, foram identificados 14 cursos, 3
oferecidos pela UFPI, 9 pelo IFPI e 2 pela Uespi. Discorreremos sobre cada uma dessas
instituicdes.

A UFPI € a instituicdo de Ensino Superior mais antiga do estado. Foi criada nos
termos da Lei n.° 5.528, de 11 de novembro de 1968, e oficialmente instalada em 12 de margo
de 1971, com o nome de Fundacdo Universidade Federal do Piaui (FUFPI). Do ponto de vista
académico, foi organizada com base em departamentos, cursos de graduacdo plena nas
modalidades Licenciatura e Bacharelado, sistema de créditos e atividades de ensino, pesquisa
e extensdo. Atualmente, possui cinco unidades: o Campus Ministro Petronio Portella, em
Teresina; o Campus Ministro Reis Veloso, em Parnaiba; e o Campus do Junco, em Picos;
além de trés Colégios Agricolas (Teresina, Floriano e Bom Jesus).

A Uespi teve sua origem em 1984 com a criacdo da Fundacdo de Apoio ao
Desenvolvimento da Educacdo do Estado do Piaui (Fadep). Em 1985, o Centro de Ensino
Superior do Piaui (Cesp) foi autorizado a funcionar com os cursos de Licenciatura Plena em
Pedagogia/Magistério, Ciéncias/Biologia e Matematica, entre outros. Atualmente esta
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distribuida em 11 campi, 11 nucleos e 36 polos de Educacdo a Distancia. Oferece 108 cursos
de graduacdo, 2 de P6s-Graduacdo Stricto sensu e 14 cursos de pos-graduacao lato sensu, nas
modalidades presencial e a distancia.
O IFPI foi implantado em 1909, em Teresina, com a Escola de Aprendizes Atrtifices.
Desde sua fundacéo, recebeu vérias denominages®. E uma instituicdo que articula Educacéo
Superior, Basica e Profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica em diferentes niveis e modalidades de ensino.
Atualmente, possui 21 unidades®. Na 4rea de formacdo de professores, oferta os cursos de
Fisica, Matematica, Quimica e Biologia, contribuindo com o atendimento as demandas
estaduais e municipais, no que se refere a formacdo de professores para atuar na Educagao
Basica.
No Quadro 3, elencamos os cursos, sua localizagcdo geografica (municipio), o ano de

implementacdo e reformulacdo, o turno de funcionamento e a carga horéria.

Quadro 3 — Instituicdes que ofertam cursos de Licenciatura em Matemaética no estado do

Piaui e seus respectivos campi

Esfera IES Cidade Criagao/ Turno CH Vagas
Reformulacgéo
Federal Universidade Federal | Teresina 1994/2011 Diurno/Noturno 3.030 | 60
do Piaui (UFPI)
Picos 2006/2006 2.910 | 100
Parnaiba 2006/2006 3.075 | 100
Federal Instituto Federal do Angical do 2010/2016 Noturno 3.526 | 40
Piaui (IFPI) Piaui
Campo Maior | 2009/2018 Noturno 3.526 | 40
Cocal 2015/2016 Matutino 3.526 | 40
Corrente 2009/2015 Noturno 3.526 | 40
Floriano 2001/2016 Noturno 3.526 | 40
Piripiri 2010/2016 Noturno 3.526 | 40

® Escola de Aprendizes Artifices do Piaui (1909-1937); Liceu Industrial do Piauf (1937-1942); Escola Industrial
de Teresina (1942-1965); Escola Industrial Federal do Piaui (1965-1967); Escola Técnica Federal do Piaui
(1967-1998); Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Piaui (1999-2008); Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Piaui (desde 2008).

* Angical, Campo Maior, Cocal, Corrente, Teresina Dirceu Arcoverde, Floriano, José de Freitas, Oeiras,
Parnaiba, Paulistana, Pedro Il, Picos, Pio IX, Piripiri, Reitoria, Sd0 Jodo do Piaui, Sd0 Raimundo Nonato,
Teresina Central, Teresina Zona Sul, Urugui e Valenca do Piaui.
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Sdo Raimundo | 2010/2016 Noturno 3.526 | 40

Nonato

Teresina 2002/2016 Diurno 3.526 | 40

Central

Urugui 2010/2019 Noturno 3.526 | 40
Estadual | Universidade Estadual | Teresina 1985/2016 Diurno/Noturno 3.155 | 70

do Piaui (UESPI)
Oeiras 1998/2016 Diurno/Noturno 3.155 | 40

Elaborado pela autora a partir de Universidade Federal do Piaui (2006, 2010, 2011), Instituto Federal do
Piaui (2015, 2016a, 2016b, 2016¢c, 2016d, 2016e, 2016f, 2018, 2019) e Universidade Estadual do Piaui (2006,
2010, 2011, 20164, 2016b).

O Quadro 3 mostra que os 14 cursos estdo localizados em 12 municipios diferentes.
Com excecdo de Teresina, capital do estado, todas as demais cidades possuem apenas 1 curso
vinculado & esfera federal ou estadual.

Dentre as 3 instituicdes, o IFPI se destaca por oferecer a maior parte dos cursos, 9,
localizados em municipios diferentes. Na sequéncia, a UFPI e a Uespi oferecem 2 cursos
cada. Os dados revelam uma hegemonia no nimero de formacGes ofertadas pelas instituigcdes
federais (85,7%) em relacdo a estadual (14,3%). Juntos, esses cursos oferecem 730 vagas
anualmente, das quais 84,9% sao ofertadas pela esfera federal e 15,1% pela estadual.

Observando o ano de reformulacdo dos cursos, constatamos que os da UFPI nao
fizeram reformulacéo para atender a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015. Esses cursos tém seus
projetos regulamentados pela Resolugdo CNE/CP n.° 02/2002. Esta Gltima estipula que a
carga horaria deve ser efetivada mediante a integralidade de, no minimo, 2.800 horas. Nessa
direcdo, foi possivel notar uma recontextualizacao nos projetos da UFPI, que dispde de 3.030
horas no curso de Teresina, 2.910 horas no de Picos e 3.075 horas no de Parnaiba. Ou seja, no
processo de movimentos dos textos, os cursos ampliaram a carga horéaria minima exigida pelo
texto regulador.

Ja os cursos do IFPI e da Uespi fizeram a reformulacdo para atender a Resolugédo
CNE/CP n.° 02/2015. Esta apresenta que a duracdo dos cursos de formacdo inicial terd, no
minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho académico. Nesse ponto, notamos duas formas de
recontextualizacdo. Enquanto os cursos do IFPI ampliaram essa carga horéria para 3.526
horas, os da Uespi negaram a proposicdo e disponibilizaram uma carga horaria de 3.155
horas, ou seja, abaixo do que o texto regulador apresenta. Essa circunstancia mostra que, no
processo de recontextualizacdo, o texto original se deslocou para outro contexto, em que foi

modificado por seus agentes recontextualizadores.
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No quadro também é possivel ver a localizagdo dos cursos. Na Figura 4, ha a

representacdo geografica de sua distribuicdo pelo estado.

Figura 4 — Representacdo geogréafica dos cursos
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Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 4 permite a visualizacdo da distribuicdo geografica dos 12 municipios onde
se localizam os cursos. De acordo com a imagem, é possivel observar certa homogeneidade
nessa distribuicéo, visto que existem cursos tanto no Sul quanto no Norte, no Leste e no Oeste
do estado.

Seguiremos apresentando e analisando os dados estruturais de cada um. A seguir,

apresentamos na Figura 5 o percurso historico da criagdo dos cursos.
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Figura 5 — Ano de criagdo dos cursos de Licenciatura em Matematica no Piaui
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Fonte: Elaborado pela autora.

Na Figura 5, podemos perceber que o primeiro curso de Licenciatura em Matematica
do estado foi criado em 1985 pela Uespi, no campus de Teresina. Na mesma instituicao,
nasceu outro curso em 1998, na cidade de Oeiras. Voltando a histéria da formacdo docente no
Brasil, temos que o primeiro curso de Matematica foi fundado em 1934, na Universidade de
S&o Paulo (USP), na cidade de Sao Paulo (GOMES, 2016). Observamos, entdo, um atraso no
processo de implementacdo desses cursos no estado, visto que, no Piaui, o primeiro s6 foi
criado 51 anos apods o curso da USP.

O proximo curso foi o da UFPI, Campus Teresina, no ano de 1994. Vemos que a
criacdo de cursos é progressivo e s6 ganha legitimidade ap6s a promulgacdo da LDB, que
enuncia um capitulo especifico sobre formacédo de professores, prevendo que, até o fim da
década, somente fossem admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico (BRASIL, 1996). Essa legitimidade é percebida considerando que,
antes dessa promulgacgéo, o estado possuia apenas 2 cursos, localizados na capital, e, apds a
lei, foram criados 12 cursos, distribuidos também no interior do estado.

Com relacdo as justificativas de criacdo dos cursos, os da Uespi compartilham a
constatacdo de que as escolas, tanto publicas quanto particulares, possuem uma realidade
dificil no que diz respeito ao numero de professores de Matematica preparados para o
exercicio da docéncia nessa area de conhecimento, o que justificaria a criagdo e a
implementacdo do curso. Os cursos da UFPI e IFPI apresentam, em suas justificativas, as
especificidades locais e regionais de cada unidade e especificam elementos dos contextos
educacionais, sociais e culturais.

O estado oferece anualmente 730 vagas dentre os 14 cursos que formam professores

de Matematica. O curso da UFPI, Campus Teresina, oferece o0 menor nimero de vagas, 30,
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enquanto os campi de Picos e Parnaiba disponibilizam o maior nimero de vagas, 100 em
cada.

Com relacdo ao turno de funcionamento dos cursos, existe predominio do turno
noturno, conforme mostra o Quadro 1. Entretanto, os cursos da UFPI (Campus Teresina) e da
Uespi funcionam tanto no diurno quanto no noturno. Provavelmente, a predominancia deste
Gltimo possa ser justificada por conta de a maior parte dos estudantes ser composta por
trabalhadores.

Quanto a forma de ingresso, os cursos do IFPI esclarecem que estdo destinados a
candidatos que tenham concluido o Ensino Médio e tenham prestado o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem). O instituto firmou um termo de adesdo com o MEC; assim, essa
determinacdo constitui-se a Unica modalidade de ingresso. Contudo, se houver reminiscéncia
de vagas nédo preenchidas pelo Enem, o IFPI abre a possibilidade de preenché-las por meio de
edital aos portadores de diploma de Curso Superior, aos solicitantes de transferéncia interna e
externa, e de reintegragdo ao curso. Nos campi de Cocal e Teresina Central, o periodo de
funcionamento é diurno; ja nos campi de Corrente, Urucui, Piripiri, Floriano, Angical, Campo
Maior e Sdo Raimundo Nonato, é noturno, todos funcionam de segunda-feira a sexta-feira, e,
a fim de cumprimento da carga horéaria, o0 PPC esclarece que poderdo ser ofertadas aulas aos
sébados.

Os cursos da Uespi, além da prova do Enem, abrem a possibilidade de um processo de
selecdo realizado pela propria instituicdo. Pode, ainda, ocorrer ingresso de portadores de
diploma de nivel superior e de solicitantes transferéncia de outra IES, de acordo com o
regimento geral da instituicdo. Todos os cursos séo ofertados nos turnos diurno e noturno.

Também na UFPI, a forma de ingresso é a prova do Enem, por meio do Sistema de
Selecdo Unificada (Sisu) do MEC, conforme edital especifico lancado pela instituicdo. O
curso de Teresina funciona em dois turnos, diurno e noturno.

Os periodos de integralizacdo curricular dos cursos do IFPI sdo de, no minimo, 8 e, no
méaximo, 18 semestres letivos, ai computados os intervalos de trancamento de matricula, salvo
casos excepcionais, que estardo a cargo da avaliagédo do Colegiado do Curso. Nos cursos da
UFPI, a integralizacdo ocorre em 8 semestres (considerado tempo ideal), em 9 (tempo médio)
e em 12 (tempo méaximo). Ja nos cursos da Uespi essa integralizacdo ocorre em, no minimo, 8
semestres e, N0 Maximo, 12 semestres.

Seguiremos analisando as proposi¢des encontradas nos projetos de cada curso.

Estudaremos, na sequéncia, as regides de formacéo dos curriculos das instituicoes.
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3.2 Regides formativas curriculares

Por meio desta categoria de analise, examinamos aproximacdes e distanciamentos
entre as areas curriculares especificas e pedagdgicas priorizadas nos projetos. Nessa leitura,
incluimos as disciplinas Pratica como Componente Curricular e Estagio. Também atentamos
para as relagOes de poder que permearam o0 processo de recontextualizacdo das DCN para 0s

PPC de Licenciatura em Matematica, na modalidade presencial, do estado do Piaui.
3.2.1 Reconhecimento das disciplinas de conhecimentos especificos

O professor de Matematica precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a
Matematica, ndo apenas do campo cientifico, mas, sobretudo, a escolar e as mudltiplas
matematicas presentes nos diferentes contextos (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013). A
compreensdo dessa diversidade possibilita condi¢des para o desenvolvimento de aulas mais
proximas da realidade dos estudantes, que superem o acumulo de formulas, a aplicacdo de
regras, de forma a aproximar as solu¢Ges matematicas das solugdes de situagdes reais.

De acordo com a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (Shem), o
conhecimento especifico na formacéo do professor de Matematica envolve a aprendizagem de
conceitos matematicos avancados, de modo a contemplar tanto uma fundamentagéo
matematica quanto sua pratica profissional (BOLETIM SBEM, 2013). Grilo, Barbosa e Luna
(2015) destacam que a formacgdo especifica é destinada a prover aos futuros professores
contelldos matematicos, dando-lhes subsidios sobre o que ensinar. Os autores afirmam que,
embora essas disciplinas abordem contetdos matematicos, elas nao estdo ausentes do objetivo
de formar o professor. Nessa direcdo, argumentamos que a categoria disciplinas de
conhecimentos especificos € imprescindivel a formacdo do professor de Matematica, bem
como a categoria formacdo do professor de Matematica € inerente aos conhecimentos
especificos.

Com base nos autores citados e em consonancia com 0s pensamentos de Bernstein
(1996), que entende conhecimento como 0 que € transmitido, na redacdo desta secdo,
denominaremos como disciplinas de conhecimento especifico como aquelas que tratam do
contetdo especifico da Matematica cientifica, desenvolvida no &mbito do Ensino Superior, e
como revisionais as destinadas a revisitar a Matematica escolar da Educacdo Basica. No
Grafico 1, é possivel ver a relagdo entre a carga horéria das disciplinas especificas de

matematica e a total do curso.
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Grafico 1 — Carga horaria das disciplinas especificas
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Fonte: Elaborado pela autora.

Iniciaremos analisando o grafico recorrendo as DCN para 0s cursos de Matematica
(BRASIL, 2001). Nelas, esta explicito que seu objetivo é “assegurar que os egressos dos
cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura em Matemética tenham sido
adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo
essencial.” (BRASIL, 2001, p. 1, grifo nosso). O excerto deixa evidente o lugar que a
Matematica deve ocupar nesses cursos; e foi nessa direcdo que os PPC analisados
direcionaram suas propostas.

O grafico mostra a quantidade de disciplinas especificas de Matematica nos cursos
analisados. E possivel observar que os cursos da Uespi possuem a maior carga horéria
destinada a essas disciplinas, 1.680 horas. Essa circunstancia externa o quanto é especializado
0 campo das disciplinas de conhecimento especifico de Matematica nesses cursos, visto que
estes sdo privilegiados, contando com aproximadamente 53,2% da carga horaria total do
curso, que é de 3155 horas. Notamos uma classificacdo forte (+C), pois 0 espacgo destinado as
disciplinas de conhecimento especifico estd bem demarcado e as categorias especializadas
sempre mantém uma identidade especifica, instaurando, assim, suas préprias fronteiras
especificas. Nesse arranjo curricular, observamos uma tendéncia a hierarquizacdo do
conhecimento; assim, as relagOes de poder tendem a se fortalecer e se centralizar.

Relacionando a categoria carga horaria total e carga horaria destinadas as

disciplinas de conhecimento especifico de Matematica, consideramos que houve um
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enfraquecimento das barreiras nos cursos da UFPI e IFPI, visto que as linhas que as separam
se apresentam mais ténues; assim, institui-se um esbatimento de fronteira em suas relacdes,
ocorrendo uma classificacdo mais fraca (-C). A porcentagem que esses cursos destinam as
disciplinas especificas variam entre 33,1%, nos cursos do IFPI, e 44,5% no curso da UFPI de
Picos. A quantidade dessas disciplinas fica entre 16 (cursos da UFPI, Teresina e Parnaiba) a
21 (cursos da UESPI), compreendendo uma média de 18 por curso. Destacamos que,
independentemente da porcentagem de carga horaria ou do nimero de disciplinas encontradas
na analise dos cursos em questdo, as relacdes de poder estdo sempre presentes, ora, S0 mais
ténues, ora, mais intensas. Essas relacbes de poder se manifestam, por vezes, em
classificacbes mais fortes, com hierarquia e espacos bem demarcados, e, por vezes, em
classificagGes mais fracas, com esses espacos reduzidos.

Reiteramos que o objetivo principal de qualquer Licenciatura é formar professor para
atuar na Educacdo Basica, assim como descrito no artigo 13 da Resolugdo CNE/CP n.°
02/2015:

Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacdo basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em dreas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os
englobam, bem como a formacdo para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia na educagdo bésica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos
processos educativos escolares e ndo escolares, da producdo e difusdo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da
garantia de base comum nacional das orientacdes curriculares. (BRASIL, 2015, p.
11)

No trecho, fica claro o objetivo dos cursos de Licenciatura, que ndo se confunde com
objetivos de cursos de Bacharelado, como preconizado na DCN para as formagdes em
Matematica (BRASIL, 2003). Reconhecemos a especificidade de cada curso e, portanto,
consideramos que as disciplinas de conteido matematico propostas a cada um precisam ser
diferentes. Para Almeida (2019), o Bacharelado visa a um aprofundamento diferente nos
conteudos de Matematica, em comparagdo com a Licenciatura, porque, enquanto a
Licenciatura tenciona formar o professor para atuar na Educacdo Bésica, o Bacharelado busca
a formacdo de cidaddos para atuar no mercado de trabalho ou realizar pesquisa em
Matematica.

Em vista disso, Moreira e Ferreira (2013) declaram a necessidade de um lugar
importante na Licenciatura, em que se possibilite a vivéncia em praticas formativas que

envolvam os conhecimentos especificos associados a docéncia escolar em Matematica. Deve
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haver uma formacdo para além de conteudos de Matematica, que leve em consideracdo as
necessidades e especificidades da docéncia na Educacdo Basica.

Em vista disso, consideramos pertinente que o curso tenha clareza do profissional que
deseja formar e que, atendendo ao que esta posto na Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2015, essa
formacéo seja articulada ao contexto de atuacdo do futuro professor, a escola de Educacédo
Basica. Para tanto, discutiremos o lugar ocupado e o reconhecimento das disciplinas de

Educacao Matematica.
3.2.2 Reconhecimento das disciplinas de Educacdo Matematica

Segundo a Sbem, a Educacdo Matematica emergiu como area de conhecimento e de
estudos ao longo do século XX, constituida pela aproximacdo e pelo dialogo entre vérias
disciplinas, produzindo resultados tedricos e praticos de fundamental importancia para
transformaces positivas no ensino de Matematica. A sociedade ressalta ainda que a Educacéo
Matematica ndo é a soma de disciplinas da Matematica e da Educacdo. Trata-se de uma nova
sintese, que incorpora, no curriculo de formacdo, dimensdes epistemoldgicas, filosoficas,
histdricas, psicologicas, politicas, metodolégicas e culturais, na busca por um melhor
entendimento sobre os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica, bem como por
seu papel social e politico (SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA,
2003). Essas dimensdes contribuem com a elaboracdo de conhecimentos tedricos e
metodoldgicos que versam sobre o ensino de Matematica e aproximam esses saberes.

Segundo Sousa (2016), o termo Educacdo Matematica atende tanto uma atividade
educacional quanto uma area multidisciplinar do conhecimento, o que inibe conotacGes
restritas, como técnica de ensino da disciplina. Nesses termos, Fiorentini e Lorenzato (2006)
asseguram que a condicdo para ensinar e aprender Matematica € o dominio simultaneo do
contetdo matematico, das ideias e dos processos pedagdgicos vinculados ao processo de
ensino e aprendizagem da disciplina. Diante disso, consideramo-la como uma area que se
estabelece nas madltiplas relacBes entre o especifico e o pedagdgico, que proporciona
contextos significativos para a aprendizagem matematica.

Nessa direcdo, Silva (2019) destaca que a Educacdo Matematica contribui com o
rompimento dos discursos que posicionam a Matematica numa condicao de intangibilidade ou
distanciada de uma construcdo social. Entretanto, Medeiros (2016) argumenta que ela ainda

sofre influéncia de uma matematica imediatista, relacionada com necessidades particulares de
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determinados grupos sociais; desse modo, quando a escola néo faz a conex&o com o contexto
de vida do alunado, o ensino € considerado sem sentido por parte dos estudantes.

Enquanto disciplina, a Educacdo Matematica apresenta, em Seus pressupostos,
aspectos relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem da Matematica. Para Bass e
Ball (2008), as disciplinas relacionadas & Educagdo Matematica podem se relacionar as
experiéncias de sala de aula, bem como a compreensdo cultural e intercultural de conceitos
matematicos. Os autores compreendem essa area como possibilidade de melhorar o ensino da
disciplina, por meio, entre outros fatores, da formacao de professores.

Observamos que os debates e estudos sobre Educacdo Matematica apresentados
sinalizam uma convergéncia entre as areas do conhecimento matematico para a formagao do
professor, de maneira a preparar o licenciando tanto para a complexidade e a especificidade
da sala de aula como para o contexto da cultura escolar, que afeta o processo de ensinar e de
aprender a disciplina. A partir desse entendimento, analisamos a carga horaria dos cursos,
destinada as disciplinas da Educacdo Matematica, considerando-as como componentes que
relacionam aspectos pedagogicos e especificos para conteddos matematicos. No Gréfico 2,

expomos as cargas horarias destinadas as disciplinas que foram vistas como de Educacédo

Matematica.
Grafico 2 — Carga horaria das disciplinas de Educacdo Matematica
CARGA HORARIA DAS DISCIPLINAS DE EDUCACAO
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Fonte: Elaborado pela autora.
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No grafico, é possivel perceber que todos os cursos apresentam disciplinas de
Educacdao Matematica, o que nos da indicios para inferir que esta € uma area legitimada no
curriculo dos cursos analisados. Entretanto, a carga horaria disponibilizada a area varia entre
120 e 240 horas.

Os cursos do IFPI reservam 240 horas para tal bloco de conhecimentos, distribuidas
em 6 disciplinas — Laboratério de Ensino da Matematica, Histéria da Matematica,
Modelagem Matematica, Metodologia do Ensino da Matematica, Instrumentacdo do Ensino
da Matematica | e Instrumentacdo do Ensino da Matematica Il —, representando 6,8% da
carga horéria total do curso. Esta € a maior carga horéria de todas.

Conforme discutido, a classificagdo se refere as relagBes entre categorias
(BERNSTEIN, 1996). Aqui analisamos as categorias carga horaria total do curso e carga
horaria destinada as disciplinas de Educacdo Matematica. Nessa direcdo, podemos
considerar que houve enfraquecimento das barreiras entre elas quando o curso aumentou a
carga horéria destinada a area da Educacdo Matematica.

Ja o curso da UFPI (Picos) reserva 120 horas a 2 disciplinas, Metodologia do Ensino
Matematica e Historia da Matematica, que representam menos de 3,9% da carga horéaria do
curso. Aqui, as fronteiras entre as categorias foram agucadas quando o curso diminui 0 espacgo
da Educacdo Matematica e realca as demais areas do curriculo.

Entendemos que a Licenciatura, ao formar professores para atuar na Educacdo Bésica,
precisa direcionar essa formacdo para as questdes voltadas ao ensino. Assim, em principio, é
consensual a necessidade de um lugar importante na Licenciatura em Matematica em que se
analisem e se vivenciem praticas de formacdo que envolvam os conhecimentos especificos
associados a docéncia escolar em Matematica (MOREIRA; FERREIRA, 2013). Os cursos, ao
disponibilizarem em seus projetos um estreito espaco a Educacdo Matematica, deixam
transparecer uma classificacdo forte (+C), visto que reservam, de forma hierdrquica, uma
limitada area para a tal categoria, revelando, assim, o poder das disciplinas de conhecimento
especifico que compdem o curriculo do curso.

Nessa dire¢ao, consideramos pertinente que os cursos de Licenciatura em Matemaética
possam incorporar a Educacdo Matematica a diferentes disciplinas, inclusive a disciplinas
especificas de contedo matematico. Isso possibilitaria mais espaco para discussdes na area e,
consequentemente, proporcionaria ao futuro professor novas possibilidades de ensinar
Matemaética.

Considerando ainda os fundamentos e politicas da formacéo inicial dos professores,
como descrito na Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015 (BRASIL, 2015), entendemos a
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necessidade do fortalecimento dos conhecimentos das diversas areas, em associa¢do com as
praticas especificas do exercicio das atividades docentes, notadamente direcionada a
Educacdo Basica. Nesse sentido, é possivel inferir que formar professores para atuar na
Educacdo Basica passa por um processo de recontextualizacdo das orientacGes previstas na
resolucdo, legitimando esse objetivo em todo o PPC, inclusive nas disciplinas de

conhecimento especifico, de Educacdo Matematica e de Educacao, que discutiremos a seguir.

3.2.3 Reconhecimento das disciplinas de Educacéo

O rol de disciplinas da area de Educacdo possibilita aos licenciandos obter
conhecimentos didatico-pedagdgicos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem.
Esse grupo de disciplinas constitui-se como

referéncia para a formacéo de professores a medida que investiga os marcos tedricos
e conceituais que fundamentam, a partir das praticas reais de ensino-aprendizagem,

os saberes profissionais a serem mobilizados na agdo docente, de modo a articular na
formacdo profissional a teoria e a pratica. (LIBANEO, 2015, p. 633)

Assim, ao discutir sobre as disciplinas de Educacéo na formacéo inicial, presentes nos
PPC analisados, partimos da premissa de que elas tém em seus conteldos pressupostos
pedagdgicos que constituem a formacéo do futuro professor.

Com base nas informagcbGes a respeito das matrizes curriculares dos cursos,
organizamos o Grafico 3. Nele, apontamos a carga horéria das disciplinas de Educacéo e sua

relacdo com a carga horaria total do curso.

Gréafico 3 — Carga horaria das disciplinas pedagogicas
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Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico mostra que, assim como as disciplinas de Educacdo Matematica, as de
Educacao, voltadas para a formacéo geral e para o campo educacional, possuem carga horaria
inferior as de Matematica. Com essa constatacdo, notamos que as disciplinas de Educacao
ganham pouco espa¢o na formacdo de professores e que o foco ainda permanece forte nas
disciplinas de conteudos especificos.

Bernstein (1996) consegue perceber relacdes de poder em situagbes em que ocorre
hierarquizacdo, como € o caso das disciplinas de conhecimento especifico em relacdo as de
Educacdo e de Educacdo Matematica, que se relacionam de forma verticalizada. Essa
circunstancia demonstra distanciamento entre essas categorias, configurando uma demarcacao
acentuada nas relagdes entre elas; ocorre, assim, uma classificacéo forte (+C). Libaneo (2015)
destaca que, nas licenciaturas, em que se forma o professor especialista, ha visivel énfase em
conteldos de certa area cientifica e pouca atencdo a formacdo pedagogica, quase sempre
separada da formacéo disciplinar. Essa constatacdo reverbera na auséncia de dialogo entre as
disciplinas e na necessaria ligacao entre elas.

Entretanto, se analisarmos a carga horaria dessas disciplinas em cada curso e sua
relacdo com a carga horaria total, percebemos uma atenuacdo nas barreiras dessas categorias.
Por exemplo, os cursos do IFPI possuem a maior carga horaria destinada as disciplinas de
Educacdo, sdo 675 horas, que correspondem a 19,1% da carga horaria total, diferente do curso
da Uespi, que conta com a menor carga horaria, 360 horas, que correspondem a 11,4% da
carga horaria total. Podemos inferir que, nos cursos do IFPI, houve um abrandamento nas
relacdes entre as categorias analisadas, por terem a maior carga horaria, o que diminui as
fronteiras entre elas, possibilitando, assim, uma classificacdo mais fraca (-C).

Também foi possivel observar similaridades de nomenclatura nas disciplinas de
Educacdo, de modo que destacamos as disciplinas de Filosofia da Educa¢do, Sociologia da
Educacao, Psicologia da Educacdo e Didatica presentes em todos 0s cursos. Ja a disciplina de
Libras encontra-se em todos os cursos, exceto na UFPI/Picos. Em geral, as disciplinas de
Educacdo constam na primeira metade do curso, com excec¢do dos cursos do IFPI, que as

distribuiram em todos 0s semestres.
3.2.4 Reconhecimento da Pratica como Componente Curricular

A Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002 propde, além das 400 horas para o estagio
curricular, a criacdo de outras 400 horas do que se denominou Pratica como Componente
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Curricular (PCC), atividades didaticas e disciplinas que pretendem uma articulacdo entre
teoria e pratica profissional. Para Marcatto (2019), a resolucdo sugere um equilibrio entre
teoria e pratica, compreendendo a pratica do professor como o eixo dessa formacdo. Sao
orientagdes que buscam superar modelos anteriores em que havia hierarquia entre as
categorias teoria e pratica.

Por PCC, entende-se “uma pratica que produz algo no ambito do ensino [...], ela deve
ser planejada quando da elaboracao do projeto pedagogico e seu acontecer deve se dar desde 0
inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo.”
(BRASIL, 2001, p. 9). A Resolugédo CNE/CP n.° 02/2002 apresenta que:

8§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
gue a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

8 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formac&o do professor.

8 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensdo pratica. (BRASIL, 2002c, p. 5)

O trecho acima ressalta a importancia atribuida a pratica ao determinar que ela ndo
podera ser desenvolvida em momentos estanques, que devera estar presente no curso desde
seu inicio, perpassando todo o conjunto das disciplinas que o compdem. Entretanto, a
resolucdo ndo determina a maneira como a PCC deve ser distribuida ao longo das formacdes,
abrindo, assim, a possibilidade de que as IES organizem sua distribuicdo. Os textos relativos a
PCC nos documentos oficiais foram recontextualizados nas propostas curriculares dos cursos,
tendo em vista que houve deslocacdo e realocacdo desses textos em diferentes aspectos.
Segundo Bernstein (1996, p. 270),

Quando um texto € apropriado por agentes recontextualizadores, atuando em
posicbes deste campo, ele, geralmente, sofre uma transformagdo antes de sua
relocacdo. A forma dessa transformagdo € regulada por um principio de

descontextualizacéo. Este processo refere-se a mudancas no texto, na medida em que
ele é deslocado e relocado.

Em vista desse movimento de textos, os cursos da UFPI/Teresina e Parnaiba destinam,
em seus projetos, uma se¢do especifica para a PCC, na qual discutem seus objetivos e suas
formas de operacionalizagdo. Esses dois cursos incorporam a PCC no interior das disciplinas
necessarias a integralizacdo do curso e distribuiram as 405 horas reservadas na proposta a
partir do primeiro semestre, tanto nas disciplinas de Educacdo quanto nas de conhecimento
especifico. Assim, “a pratica vai permear toda a formag¢ao do futuro professor de Matematica,
estabelecendo/garantindo uma dimensdo abrangente e interdisciplinar do conhecimento.”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI, 2010, p. 18). Nessa direcdo, o aluno podera
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estudar os conteudos com um olhar mais pedagdgico, compreendé-los e empreendé-los na
busca de fazeres docentes ligados ao ensino da Matematica (ROCHA; MOCROSKY;
PANOSSIAN, 2019).

Ja o curso da UFPI/Picos ndo apresenta em seu projeto uma discussdo clara sobre o
tema, nem sua forma de operacionalizagdo, apenas indica, durante a fundamentacdo do
projeto, a obrigatoriedade de 400 horas destinada a PCC. Entretanto, disponibiliza, em
algumas disciplinas do curriculo obrigatério, uma parte da carga horaria como pratica, que,
somando, totaliza 420 horas, mas sem expressar que estas estdo destinadas a PCC. A maneira
como esse curso organizou seu curriculo demonstra uma possibilidade de recontextualizacéo
local, operacionalizada a partir de seus agentes recontextualizadores.

A Resolucdo CNE/CP n.° 02/2015 legitima a proposi¢do de PCC da seguinte maneira:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuagdo na educagdo bdsica, contemplando também outras Aareas

especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicdo; (BRASIL,
2015, p. 11)

Notamos que o documento indica a necessidade de 400 horas de PCC e que estas
diferem das 400 horas de Estagio Curricular. Borini (2017) observa que, enquanto o Estagio
Supervisionado direciona-se ao espaco da escola, a PCC oferece ao futuro professor a
oportunidade de experimentar outros contextos formativos pertinentes a formacdo do
professor.

Observamos, ainda, que o texto da resolugdo ndo explicita a operacionalizacdo do
conceito. Esse fato pode favorecer diferentes formas de recontextualizacdo, pois instaura
auséncia de critérios de exequibilidade do tema nas propostas.

Os cursos do IFPI declaram que a PCC objetiva “garantir a efetiva e concomitante
relacdo entre teoria e pratica que forneca elementos basicos para o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades necessarios & docéncia.” (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI,
2016, p. 80). Nessa perspectiva, a experiéncia dos estudantes com relacdo ao ensino e a
aprendizagem pode ser ponto de partida para a reflexdo sobre sua futura pratica.

A PCC nos cursos do IFPI esta organizada conforme a Figura 6:
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Figura 6 — Organograma da PCC no IFPI
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Fonte: Instituto Federal do Piaui (2016, p. 81).

A Figura 6 mostra que parte da carga horaria da PCC é desenvolvida por meio de
projetos integradores e que ocorre desde o primeiro mddulo do curso. Isso acontece para que
“o estudante possa, gradativamente, relacionar teoria e pratica em uma perspectiva de ensino.”
(INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 81). O grupo de componentes curriculares que
compdem a PCC é formado pelos projetos integradores I, II, III e V, estes “propiciam ao
licenciando uma reflexdo sobre as praticas de ensino, o aperfeicoamento dessas praticas e,
consequentemente, melhorias na aprendizagem do aluno.” (INSTITUTO FEDERAL DO
PIAUI, 2016, p. 82). Também fazem parte do grupo as atividades dos componentes
curriculares: Instrumentacdo do Ensino de Matematica | e I, e TCC | e Il. Assim, 0 processo
de recontextualizacdo da Resolugcdo CNE/CP n.° 02/2015 para o curriculo analisado conduziu
a movimentos de realocacdo de proposices, manejados pelos agentes recontextualizadores,
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resultante das interagdes sociais desses sujeitos, bem como dos discursos e espagos por eles
compartilhados.

O curso da Uespi/Teresina ndo apresenta discussdes, orientacdes e posicionamentos
sobre a PCC, principalmente no que diz respeito ao objetivo dessas horas na organizacdo do
curso, ndo indica se devem ser dedicadas a reflexdo, problematizacdo de questdes relativas a
Educacdo Basica. O texto apenas apresenta que ela compreende atividades pedagdgicas
praticas e demais atividades praticas, perfazendo um total de 405 horas no curriculo do curso.
Analisando o fluxograma (Figura 6), encontramos, distribuidas em todos os semestres,
disciplinas com carga horaria reservada a pratica.

No caso da Uespi/Oeiras, ha 1.215 horas destinadas a préatica, indicadas também em
estagios, um dado que nos chamou atencdo. Para Marcatto (2019), a PCC € peca central das
mudancas nas diretrizes educacionais para a formacéo de professores e ndo pode permanecer
ligada ao estagio supervisionado. Prética, neste PPC, é indicada em muitos componentes que,
em suas ementas, ndo suscitam tal atividade, o que nos leva a percepcdo de um uso
indiscriminado dessa palavra e, por consequéncia, na contabilizacdo da carga horaria.
Segundo Marcatto (2019), essa circunstancia pode assumir o risco de que, ao longo do tempo,
as horas de PCC percam o sentido ou de que outros sentidos sejam produzidos.

Essa discussédo nos leva a aspirar um PPC que favoreca a articulacdo entre teoria e
pratica, de forma contextualizada, inserida em todos os contextos formativos, ocupando
espacos nas disciplinas de conhecimento especifico, de Educacdo Matematica e de Educacéo.
Um documento que proporcione ao futuro professor uma formacdo mais proxima de seu

futuro contexto de atuacao.
3.2.5 Reconhecimento do Estagio Curricular Supervisionado

Com a promulgacdo da Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002, os cursos de Licenciatura
foram requeridos a mover os textos a respeito do estagio das DCN para os PPC, ocorrendo
uma forma de regulacédo para a circulacao desses textos. Foram instituidas 400 horas na matriz
curricular, dedicadas a realizacdo do estagio; entretanto, a forma como esse componente seria
organizado, em termos de distribuicdo de carga horéria e o que poderia ser abordado, ficou
sob responsabilidade de cada curso.

Compreendemos que 0 estagio consiste no momento de insercdo do licenciando no
campo de atuacdo. Este, por sua vez, torna-se objeto de pesquisa, estudo, andlise e
interpretacdo critica, fundamentando-se na articulacdo entre teoria e pratica nos diferentes
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componentes curriculares do curso (PIMENTA; LIMA, 2017, 2019). O estdgio ganha
legitimidade em torno de uma série de legislacBes que normatizam a obrigatoriedade para
todos os cursos de Licenciatura, como apresentado a seguir:
Art. 13 § 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em
escola de educacdo basica, e respeitado o regime de colaboracéo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser

avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.
(BRASIL, 2002a, p. 6)

Observamos que no Art. 13, 8 3°, da Resolugdo CNE/CP n.° 01/2002 ha um indicativo
de que o estagio deva ser realizado em regime de colaboragdo com a escola da Educacgdo
Bésica, mas essa proposicdo tem um teor burocratico e ndo evidencia a concep¢do de
colabora¢do como um tipo de pratica pedagdgica em que todos tém a funcdo de ensinar e
aprender, como apresentado em Santana e Barbosa (2018). Além disso, esse paragrafo atribui
a escola a funcdo de avaliar, mas no texto ndo se explicita quais parametros devem ser
considerados para que isso ocorra, visto que a referida resolugdo tem a competéncia como
concepcao nuclear na orientacdo do curso.

No PPC dos cursos da UFPI, ndo é possivel vislumbrar a concepcao de estagio, o que
se evidencia sdo as formas de normatizacdo e de execucdo. Nao haver um ideal formativo
declarado na proposta de formacdo inicial pode impossibilitar o desenvolvimento e a
execucdo esperados desse componente curricular, afetando, assim, o objetivo primeiro do
curso, que é formar professores de Matematica para atuar na Educacdo Basica. Acreditamos
que essa circunstancia pode estar relacionada ao fato de os PPC desses cursos terem sido
reformulados para atender a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2002, que estd direcionada ao
exercicio de competéncias. Inspirados em Bernstein (2003), argumentamos que a estruturagdo
de um curso de Licenciatura em Matematica, seguindo o modelo de ensino por competéncias,
demarca relacdes de poder ao induzir uma formacao pragmatica. Segundo D. Lopes (2018),
esse enfoque de cunho pratico diminui espacos no curriculo, que deve estar direcionado para
uma formagéo ampla do sujeito. Essa diminui¢éo de espacos curriculares evidencia uma forte
classificacdo, nos termos postos por Bernstein (2003).

Ja na Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015, conforme o Art. 13, §6°, o “estagio curricular
supervisionado é componente obrigatorio da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo
uma atividade especifica intrinsicamente, articulada com a pratica e com as demais atividades
de trabalho académico.” (BRASIL, 2015, p. 11). O artigo estabelece a possibilidade de que
aquilo tido como modelo de estagio seja historicamente ampliado e articulado com as demais

atividades académicas. Inspirados em Bernstein (2000), poderiamos dizer que nos deparamos
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com a necessidade de diminuir o distanciamento existente entre os diferentes componentes e
contextos para contemplar acdes associadas aos conhecimentos de que futuros professores de
Matematica necessitam para ensinar.

Os cursos do IFPI concebem seus estagios como atividades articuladas com a pratica e
com o trabalho académico, pois, segundo o PPC, essa articulacdo colabora para o
desenvolvimento de habilidades exigidas na préatica profissional, especialmente quanto ao
planejamento, a organizacdo, a execucdo e a avaliacdo do aprendizado. Moraes e Borssoi
(2019) entendem o estagio curricular supervisionado como eixo articulador do processo de
ensino e aprendizagem e, assim, destituem a maxima de que é um tempo separado do
exercicio cotidiano de formac&o.

O estagio, na Uespi, € compreendido como momento de formacdo profissional do
licenciando, seja pelo exercicio in loco, seja pela presenca participativa em ambientes
préprios de atividades daquela area profissional. Corte e Lemke (2015) entendem que o
estdgio se configura como um momento importante de aproximacdo entre o futuro
profissional docente com a escola e com suas praticas pedagdgicas.

Notamos nos cursos do IFPI e da Uespi um empenho em articular categorias, como
teoria e préatica, e aproximar contextos formativos, como universidade e escola. Isso pode
favorecer a reducdo das fronteiras e propiciar praticas mais integradas, instaurando, assim,
uma classificagdo mais fraca (-C). Essa articulacdo pode contribuir para que textos sejam
movidos de um contexto a outro com a finalidade de gerar um ambiente de investigacao e
propiciar o desenvolvimento de pesquisas no estagio e a respeito deste, como ja sinalizado em
diferentes estudos (COSTA; SANTANA; LUNA, 2020; NEVES; FIORENTINI, 2021,
PIMENTA; LIMA, 2017).

Com relacdo as formas de operacionalizagcdo, 0s cursos organizam seus estagios em
quatro componentes curriculares, que se iniciam a partir da segunda metade da Licenciatura.
Essa forma de organizacdo pode representar uma visdo de estdgio como espaco para colocar
em pratica o que se aprendeu nos primeiros anos de formacdo. Para Bernstein (1996), a
classificagdo entre praticas manuais e intelectuais, encontrada desde a universidade medieval,
gera em cada categoria suas proprias regras, seus proprios discursos. Esse € um classico
exemplo de uma classificagdo forte (+C).

No que diz respeito a carga horéria, os estagios foram organizados variando entre 400
e 405 horas, atendendo, desse modo, ao minimo estabelecido nos documentos oficiais. Abaixo
veremos 0s principais pontos relacionados a operacionalizacdo de cada componente

curricular:
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Estagio I: na UFPI essa etapa é operacionalizada por meio de laboratdrio e
oficinas de planejamento, acdo docente e avaliacdo, construcdo de materiais
didaticos e utilizacdo das novas Tecnologias em Educacdo, como internet e
TV Escola. Nos cursos do IFPI, acontece por meio da imerséo do estudante
no contexto profissional, no qual o aluno desenvolve atividades de
observacdo e coparticipacdo em ambito escolar, outros espagos de formagéo
ou ainda em instituicdes que ofertem os anos finais do Ensino Fundamental.
Também, ha vivéncias em sala de aula, com foco em questdes relacionadas
aos aspectos fisicos, administrativos e pedag6gicos e ao processo de ensino
e aprendizagem da area de formacdo do estagiario, visando a preparacéo da
regéncia compartilhada no estagio posterior. Nos cursos da Uespi, 0s
estagiarios sdo convidados a refletir sobre a importancia do estagio
supervisionado, considerando o ensino da Matematica na Educacdo Basica
por meio de aspectos psicoldgicos de criancas e adolescente, reflexdes sobre
0 ensino de matematica, analise do livro didatico, seminarios e microaulas.

Estagio II: na UFPI, esse estagio funciona por meio da observacao escolar
do Ensino Fundamental e do Médio. Também apresenta a possibilidade de
ser executado em espaco ndo escolar, no entanto ndo discrimina esses
espacos. Nos cursos do IFPI, é realizado por meio da vivéncia no contexto
escolar ou em outros espacos de formacdo, que ofertam anos finais do
Ensino Fundamental, tendo em vista, além da observacdo, a regéncia
compartilhada propriamente dita, o que envolve planejamento, execugéo e
avaliacdo de atividades referentes a modalidade e nivel da turma escolhida.
Na Uespi, o estagiario planeja e executa acdo didatica de conteddos no
Ensino Fundamental e no Meédio, com a utilizacdo de tecnologias
educacionais, como internet e TV Escola.

Estagio IlI: nesta etapa, os estagiarios da UFPI realizam a regéncia no
Ensino Fundamental. Os cursos do IFPI repetem todos os percursos do
Estagio I, no entanto, no Ensino Médio. Os da Uespi também reiteram os
caminhos do Estagio 11, focalizando apenas o Ensino Fundamental.

Estagio IV: trata-se do momento de regéncia no Ensino Médio para os
estudantes dos cursos da UFPI. Os cursos do IFPI repetem todos os
percursos do Estagio Il, no entanto, no Ensino Médio. Os da Uespi reiteram

as indicacOes do Estagio 111, com foco apenas no Ensino Médio.



70

Notamos que todos 0s cursos operam uma configuracdo muito préxima na
apresentacdo estrutural das atividades dos componentes curriculares, legitimando a triade
observacao, coparticipacao e regéncia, sem um aparente propdsito investigativo, o que pode
dificultar a producéo de novos textos e a recontextualizacdo em outros contextos. Outro ponto
em comum em todos 0s cursos € que os estudantes trabalhadores que exerceram ou exercem
atividades de Magistério em sua area de formacdo, na condicdo de docentes da Educacao
Basica, poderdo ser dispensados em até 50% da carga horaria total do estagio. Destacamos,
ainda, que os estagios do IFPI sdo ofertados em componentes curriculares chamados Préatica
Profissional I, 11, 11l e 1V, e, ao final de cada um, os estudantes precisam organizar um
instrumento avaliativo, a saber: | - diario de bordo; Il - relato de experiéncia; Il - relatério
reflexivo; IV - memorial de formacao.

Analisando esses pontos, podemos inferir que, ao considerar o deslocamento de textos
dos documentos oficiais para os PPC, ocorreu um processo de recontextualizacdo
(BERNSTEIN, 1996), visto que, ao serem discutidos, esses discursos foram submetidos a
uma transformagdo, de acordo com as relagdes comunicativas dos agentes de
recontextualizacdo, aqui compreendidos como os membros do Nudcleo Docente Estruturante
(NDE) ou do colegiado de um curso, responsaveis pela construcdo ou reformulagéo dos PPC.
Nesse sentido, 0s textos enunciados nos documentos foram recontextualizados para os PPC de

Licenciatura em Matematica.
3.2.6 Textos que emergem: curriculo de colecdo e de integracao

Os modelos de analise de Bernstein (1996, 1998) contribuem para reconhecer as
diferenciagdes que o nivel de especializagdo do curriculo pode ter. Para o autor, qualquer
organizacdo do conhecimento que envolve alto grau de classificagdo origina um curriculo
denominado codigo de colecédo, assim como qualquer organizacao do conhecimento que tenha por
objetivo reduzir o nivel de classificacdo intitula-se curriculo codigo de integracédo

Como dito, nos modelos de curriculo cédigo de colecdo, as fronteiras estdo bem
demarcadas, tencionando um afastamento entre os conhecimentos transmitidos, o que se propde
como hipdétese sobre o reconhecimento das disciplinas de Licenciatura em Matematica presenciais
do estado do Piaui. Esse modelo se sustenta por um conjunto de disciplinas especializadas que
possuem fronteiras bem-marcadas, impedindo o didlogo entre os conhecimentos académicos.

Entre os fatores que contribuem para a manuten¢do de um curriculo tipo codigo de
colecdo, encontra-se o fato de esse tipo de curriculo ser um mecanismo simbdélico de manutencao

das relacdes de poder. Assim, em nome das disciplinas, desenvolvem-se as lutas por prestigio,
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poder, territorio e posi¢do privilegiada na hierarquia dessas disciplinas (BERNSTEIN, 1996;
LOPES, A., 2008). Por ndo encontrar razbes que sustentem um curriculo do tipo coédigo de
colecéo, consideramos que s&o as relagdes de poder que o tornaram legitimo para muitos.

Por outro lado, nos curriculos do tipo integracdo, predomina uma ideia centralizadora,
segundo a qual as fronteiras entre o conhecimento sdo ténues, tendendo a possibilitar a
comunicacdo e a aproximacao entre os diversos campos especializados. Destacamos que, ainda
que os curriculos dos cursos analisados tenham por base uma organizacdo curricular de forte
classificagéo, ou seja, do tipo colecdo, isso ndo impede que, em determinados espacos e contextos,
tenhamos percebido linhas mais ténues, que se aproximam de um modelo mais integrador,
curriculo de integracdo, cuja classificacdo é mais fraca, nas relacdes entre sujeitos, discursos e
espacos.

Como podemos perceber na analise dos dados acima, o curriculo dos cursos de
Licenciatura em Matematica presenciais do estado do Piaui é constituido por um conjunto de
conhecimentos organizado em conteldos isolados e carga horaria delimitada, o que contribui para
que cada professor siga por caminhos e limites prescritos. As disciplinas, em geral, ndo se
comunicam, o que leva a um isolamento e ao fortalecimento das fronteiras das categorias
discursivas do curriculo. Nesse arranjo curricular, hd uma tendéncia a hierarquizacdo do
conhecimento; assim, as relagdes de poder tendem a se fortalecer e se centralizar. Assim,
demarcamos a pertinéncia de que os elementos da matriz curricular que constituem os PPC
analisados nesta categoria — a saber, 0 conhecimento especifico, o conhecimento pedagdgico, as
ciéncias da educacdo, o estagio e a Pratica como Componente Curricular — possam se relacionar

sem estabelecer hierarquias e sem impor saberes legitimados.

3.3 Regibes do conhecimento de formacéao geral

Por meio desta categoria de analise, examinamos as relagdes de poder que permearam
0 processo de recontextualizacdo das DCN para os PPC de Licenciatura em Matematica
presenciais do estado do Piaui, no que diz respeito ao perfil do egresso, ao reconhecimento da
educacdo inclusiva e da diversidade, ao reconhecimento das Tecnologias Digitais, a
articulacdo entre formacdo inicial e continuada e a interdisciplinaridade curricular.

Comecemos com o primeiro dos pontos listados.

3.3.1 Reconhecimento do perfil do egresso

Tematizar o perfil do egresso nos PPC indica revelar os aspectos esperados, apos o
término do curso, do licenciado, bem como seu papel enquanto professor. Para Wichnoski
(2019), o perfil do egresso indica as competéncias profissionais que se almeja construir ao
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longo do processo formativo, as quais contribuirdo para a construcdo do perfil profissional.
Esse perfil docente estd associado aos conhecimentos e saberes que professores devem ter
para o exercicio profissional.

A Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002 ndo apresenta linhas especificas que direcionem os
cursos de formacdo inicial de professores no que diz respeito ao perfil do egresso, a sua
terminalidade e a sua integragcdo. Ainda assim, os cursos da UFPI, que tiveram seus PPC
reformulados para atendé-la, inseriram em suas propostas suas expectativas para 0 egresso.
Apos apresentar os objetivos do curso, o PPC expde que “tendo em vista estes objetivos, esta
fixada uma lista de contetdos pela qual um aluno adquire perfil, habilidades e competéncias.”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI, 2011, p. 7). Esse excerto vai ao encontro da
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002, que demarca uma proposta orientada ao exercicio de
competéncias, argumentando que a formacdo docente deveria voltar-se para as necessidades
dos alunos da Educacdo Bésica brasileira e, para tanto, precisa considerar o conjunto de
competéncias necessarias a essa atuacdo. Esse enfoque pratico diminui espacos no curriculo,
que, segundo D. Lopes (2018), deveria ser destinado a uma formagéo ampla do sujeito, que
promova o desenvolvimento de uma visdo critica de mundo. Nesse sentido, 0 excerto expde
uma forte classificacdo (+C) ao determinar uma fixacdo de conteudos que precisam ser
atendidos para chegar as competéncias esperadas. Essa “fixagdo” pressupde um espaco
reduzido e uma fronteira delimitada, que precisara ser seguida de forma fiel ao texto do PPC,
sem abrir espaco para uma recontextualiza¢do na sala de aula do curso, descortinando, assim,
0 poder existente entre 0 PPC e sua aplicacéo.

Com o intuito de apresentar um olhar mais geral sobre as competéncias e habilidades
esperadas dos egressos dos cursos da UFPI, utilizamos os perfis encontrados nos PPC para

gerar uma nuvem de palavras (Figura 7). Ela permite visualizar textos de forma livre.

Figura 7 — Nuvem de palavras dos perfis dos egressos apresentadas nos PPC da UFPI
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Fonte: Elaborado pela autora.

Inspirados em Bernstein (2000), argumentamos que a nuvem apresentada comunica
que as palavras Matematica e conhecimento se relacionam a sélida formacdo indicada nos
PPC. Também se destacam o0s termos ensino e contetdo, revelando uma preocupacao em
instrumentalizar o licenciando com competéncias direcionadas ao ensino da Matematica.
Entretanto, Wichnoski (2019) destaca que a atuacdo do futuro professor demanda
flexibilidade de a¢bes que vao além daquelas inerentes ao ensino.

Em direcéo contraria, a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015 tem linhas gerais referentes ao
tema, inclusive com um capitulo especifico para tal. O Capitulo Il da Resolucdo é composto
por dois artigos: o Art. 7°, que aborda o egresso da formacao inicial e continuada e descreve
principios gerais da formagdo, conhecimentos e caracteristicas da iniciacdo a docéncia que
devem estar contemplados nos projetos; e o Art. 8°, que explicita as aptiddes que o egresso de
cursos de formacao inicial deve ter.

Nesse sentido, foi possivel notar uma recontextualizacdo, em termos bernsteinianos,
entre 0 que esta posto nos documentos oficiais e 0 que esta posto nos PPC do IFPI e da Uespi.
O movimento ocorrido entre esses textos legitimou as expectativas formativas das propostas
analisadas, no que se refere ao perfil do egresso, evidenciando que os PPC estdo articulados
aos aspectos legais que regem as Licenciaturas. Por exemplo, o Art. 7° indica que:

O(A) egresso(a) da formagao inicial e continuada devera possuir um repertorio de
informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teéricos e
praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vira do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de

interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética [...]. (BRASIL, 2015, p. 7)
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Os cursos do IFPI sinalizam essa preposicdo para seus PPC de forma similar,
apontando que

0 egresso da formagdo inicial e continuada devera possuir um repertorio de

informagdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e

praticos, que fundamentard sua pratica em principios de interdisciplinaridade,

contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, €tica e
sensibilidade afetiva e estética. (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 18)

Aqui observamos que o texto criado no contexto oficial foi reproduzido e legitimado
no contexto pedagdgico, inclusive articulando formacdo inicial e continuada, uma
caracteristica presente em toda a resolucdo. Para Bernstein (1996), essa circunstancia instaura
relacbes de poder, visto que houve controle exercido de um contexto sobre o outro.
Entretanto, os cursos da Uespi recontextualizaram essa proposi¢do apontando que 0 egresso
da formacdo inicial devera “ter consci€éncia da importancia social da profissio como
possibilidade de desenvolvimento social e coletivo.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
PIAUI, 2016, p. 21). Averiguamos que, no processo de recontextualizacio apontado, o texto
original foi atravessado por diferentes discursos, que selecionaram a forma de realizagdo no
contexto dos cursos da Uespi, afastando a formacéo inicial da continuada e selecionando a
formacéo inicial como responsavel por formar o perfil desejado do egresso.

Esse movimento também foi percebido no trecho que afirma que o egresso devera
possuir “conhecimento da instituicdo educativa como organizagdo complexa na fungdo de
promover a educacdo para e na cidadania.” (BRASIL, 2015, p. 7). Os cursos do IFPI
moveram para seus projetos a proposicao, especificando que essa contribuicdo advém da area
da Matematica e sublinhando que 0 egresso deve “perceber a contribuigdo que a
aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao dos individuos para o exercicio de sua
cidadania.” (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 18). Os cursos da Uespi se
preocuparam com a formacao pessoal do egresso e ressaltam que ele devera “ter formagao
humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e, enquanto educador, buscar
sempre melhor qualidade de vida para todos os que estdo inseridos no seu contexto
educacional.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI, 2016a ou 2016b, p. 17).
Verificamos que tanto IFP1 quanto Uespi atenderam a essa proposic¢do da Resolucdo CNE/CP
n.° 02/2015, legitimando o discurso oficial.

Outras aproximac0es e distanciamentos foram percebidos nos projetos, 0 que permite
apontar para a liberdade de escolha de textos e discursos durante o delineamento das
propostas analisadas. As aproximacdes dizem respeito aos cursos do IFPI, que moveram um

maior numero textos da resolucdo, enquanto os cursos da Uespi se distanciaram dela,
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contendo menos preposi¢des. Por exemplo, na resolucdo, diz-se que o egresso devera estar
apto a
identificar questbes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de

contribuir para a superagdo de exclusGes sociais, étnico-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras. (BRASIL, 2015, p. 8)

Os cursos do IFPI legitimam isso em seu projeto, afirmando que

o0 licenciado em Matematica atuard na Educacdo Basica na promogdo de atividades
relacionadas ao ensino em escolas da rede publica ou privada, respeitando a
diversidade, considerando a natureza ambiental-ecoldgica e as diferencas étnico-
raciais, de géneros, de faixas geracionais, de classes, religiosas, de necessidades
especiais e de diversidade sexual. (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 18)

O trecho da resolucdo demonstra preocupacdo com a diversidade do publico
encontrado na Educacdo Basica; e os cursos do IFPI selecionaram essa proposi¢cdo como
legitima de ser inserida em sua proposta. Pio (2018) aponta a necessidade de investir em
propostas formativas relacionadas a diversidade, visto que muitos professores se sentem
inseguros para atuar nas escolas quando se deparam com essa realidade. Mais uma vez, foi
possivel notar a aproximacdo entre o contexto oficial e o pedagdgico, 0 que nos permite
sinalizar a relacdo de poder praticada do primeiro sobre o segundo. Essa mesma proposi¢ao
ndo foi encontrada nos cursos da Uespi.

Entretanto, observamos que a Uespi levou para seus projetos algumas singularidades
para o perfil profissional de seus egressos, envolvendo aspectos psicossociais, intelectuais,
psicoldgicos e sociais. Também exemplifica competéncias e habilidades relacionadas a
formacdo pessoal, a compreensdo da Matematica, a busca de informacgdo, comunicacdo e
expressao, ao ensino da Matematica, a profissdo e a atuacdo profissional. Destacamos ainda
que a Uespi oferece uma politica de acompanhamento dos egressos, por meio de avaliacao
institucional, questionérios direcionados a empregadores, oferta cursos de pos-graduacdo e
formacdo continuada e um Projeto de Extensdo Permanente que cria o Férum Anual de
Egressos da Uespi, denominado “Filhos da UESPI: onde estao? O que fazem?”.

Essas singularidades fazem parte das especificidades do processo formativo de cada
curso, do contexto local em que a instituicdo se insere, sem deixar de atender aos documentos
legais. Esse processo formativo também se desenvolve por meio da operacionalizagdo das

disciplinas especificas desses cursos, que discutiremos no topico seguinte.

3.3.2 Reconhecimento da Educacéo Inclusiva e da diversidade
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Diversas pesquisas tém tematizado a Educagdo Inclusiva e a diversidade como
componente fundamental dos processos de formacdo de professores (ANSELMO, 2016;
OLIVEIRA; PRIETO, 2020; VARGAS, SANHUEZA, 2018). Segundo Anselmo (2016), a
Educacdo Inclusiva é, antes de tudo, uma questdo de direitos humanos, visto que defende que
nenhuma pessoa pode ser discriminada em razdo de sua deficiéncia, de seu género ou do
pertencimento a uma minoria étnica.

Por sua pertinéncia, o tema foi considerado nas propostas de formacdo inicial de
professores. O Art. 6%, 8 3°, da Resolugdo CNE/CP n.° 02/2002, anuncia que a definicdo dos
conhecimentos para a constituicdo de competéncias deverd, além de prover a formacdo
especifica relacionada as diferentes etapas da Educacdo Basica, propiciar a insercdo de
“conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais especiais.” (BRASIL, 2002c, p. 3). Essa
proposicédo foi retomada e legitimada na Resolucgéo seguinte, CNE/CP n.° 02/2015, em seu art.
5°, VIII, que assegura a “consolidacdo da educacdo inclusiva através do respeito as
diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional.” (BRASIL, 2015, p. 6).

Por seu carater de obrigatoriedade, as orientacGes desses documentos tiveram que ser
consideradas nos projetos pedagdgicos dos cursos, e 0s enunciados expressos acima tiveram
que ser levados em conta nas propostas dos cursos. Nesse sentido, foi possivel observar que
cada curso moveu, de diferentes formas, essas orientacdes, 0 que nos possibilitou ponderar
gue houve uma recontextualizacdo, em termos bernsteinianos.

A recontextualizacdo dos textos das DCN para os PPC ocorreu a partir de insercdo de
disciplinas — tanto na nomenclatura quanto nas ementas —, justificativas, principios e
objetivos dos cursos. No Gréafico 4, indicamos o nimero de disciplinas relacionadas ao tema

que foram propostas nos projetos. Em seguida, discutimos sobre as proposicdes encontradas.

Grafico 4 — Carga horaria das disciplinas relativas a Educacdo Inclusiva e a
diversidade
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DISCIPLINAS RELATIVAS A EDUCACAO INCLUSIVA E
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mTOTAL 3030 3075 3030 3526 3155
EDUCACAO INCLUSIVA E
DIVERSIDADE 60 45 0 165 60

ETOTAL EDUCAGAO INCLUSIVA E DIVERSIDADE
Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o grafico, os cursos do IFPI possuem a maior carga horaria destinadas
a Educacdo Especial e a temas relacionados a diversidade, sdo 165 horas, que representam
4,67% do total da carga horaria dos cursos. Os cursos da Uespi tém uma disciplina de 60
horas, que equivale a 0,52% da carga total; os da UFPI/Teresina, uma disciplina de 60 horas,
que representa 0,50%; os da UFPI/Parnaiba também contam com uma disciplina de 45 horas,
que é equiparavel a 0,68% da carga horaria total. J& o curso da UFPI/Picos ndo destina, em
sua proposta, nenhuma disciplina ao tema.

Tomando como referéncia o principal objetivo dos cursos, formar professores para
atuar na Educacdo Baésica, encontramos um distanciamento, em termos bernsteinianos, entre
as demandas do contexto da futura atuacdo do professor com os projetos analisados, no que se
refere a carga horaria das disciplinas relativas a Educacdo Inclusiva e a diversidade. Esses
contextos, de formacdo e de atuacdo, deveriam permanecer proximos, possibilitando um
didlogo efetivo. Ao contrario, o distanciamento instaura uma forte classificacdo (+C), visto
gue os contextos se tornam especificos em si mesmos, conservando, assim, o isolamento entre
eles; e, quanto mais forte o isolamento entre categorias, mais forte serd a fronteira entre uma
categoria e outra, neste caso, o contexto de formacao e o de atuagéo.

Entretanto, além dos componentes curriculares que operacionalizam essas categorias,
0s cursos também as desenvolvem em outras partes do projeto. Logo, na justificativa dos

cursos do IFPI, € possivel notar a preocupacdo com a consolidacdo de uma sociedade mais
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justa por meio do reconhecimento e valorizacdo da diversidade, primando, assim, por uma
Educacao Inclusiva e democratica.

O instituto também separou uma secdo exclusiva para o tema Incluséo e diversidade
nos cursos de Licenciatura, em que esclarece a existéncia de uma politica de diversidade e
inclusdo, instituida por uma resolucdo interna, que visa a promover inclusdo no IFPI,
mediante a¢bes que contribuam com a construgdo de uma instituicdo inclusiva, permeada por
valores democraticos e pelo respeito a diferenca e a diversidade. Entre essas agdes, estdo a
promocao de adaptacdes e 0 acesso ao curriculo para os alunos com deficiéncia, por meio da
eliminacdo de barreiras arquiteténicas e metodolégicas, suporte aos alunos com deficiéncias,
altas habilidades ou mobilidade reduzida durante seus processos formativos.

Existe, ainda, a preocupa¢do com 0 acesso, a permanéncia e o éxito dos discentes nos
cursos. Para tanto, a politica busca fortalecer o atendimento e acompanhamento da
comunidade académica inserida no contexto da diversidade cultural, étnico-racial, de género e
com necessidades especificas. As medidas dessa politica sdo intermediadas pelo Nucleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napne) e pelo Nucleo de Estudos e
Pesquisas Afro-Brasileiros e Indigenas (Neabi).

Na matriz curricular do curso, esta contemplada a disciplina Educacdo em Direitos
Humanos, Diversidade e Sustentabilidade, com carga horaria de 45 h. Nessa disciplina, sdo
abordadas tematicas como: cidadania; direitos humanos; diversidade e politicas publicas
educacionais direcionada aos negros, indigenas, quilombolas, povos do campo; género; e
diversidade religiosa e sexual.

Os cursos do IFPI foram os que mais apresentaram em seus projetos proposicoes e
discussdes dos temas, ndo os isolando em um componente curricular especifico. Segundo
Amorim (2012), esse contexto inspira uma pratica docente comprometida com o aluno, pois
leva em consideracdo a realidade que incide sobre ele. Esses aspectos, segundo Alcantara
(2015), podem contribuir com uma formagéo humana e profissional critica e ética, com sélida
base, capaz de promover uma compreensao e andlise da realidade, objetivando a construgédo
de uma sociedade que respeite 0 humano.

Nos cursos da Uespi, o tema Educacdo Especial é abordado a partir da disciplina
Libras. Neles, salienta-se a importancia da politica voltada ao alunado surdo, visto a
possibilidade de criacdo de agdes que contribuam com as condicOes de aprendizagem para o
estudante. Considera-se que as dificuldades educacionais deles ndo sdo inerentes a sua
condicdo e, assim, o atendimento educacional bilingue pode favorecer seu aproveitamento

escolar.
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Sobre o tema diversidade, os cursos da Uespi, deixam claro que atendem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacio das Relacfes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Indigena. Consideram que as pedagogias precisam estar atentas
para que todos, negros e ndao negros, além de ter acesso a conhecimentos basicos tidos como
fundamentais para a vida integrada a sociedade, recebam formacdo que os capacite para tecer
novas relagGes. Assim, ponderam a necessidade de professores qualificados para o ensino das
diferentes areas de conhecimentos, que sejam sensiveis e capazes de direcionar as relacGes
entre pessoas de distintos pertencimentos.

O Campus Teresina aprofunda a tematica explicando a necessidade de investir para
que os professores, “além de solida formacdo na area especifica de atuacdo, recebam
formacdo que os capacite para lidar positivamente com questdes relacionadas a diversidade.”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI, 20163, p. 25). Ainda destaca, em suas politicas
de extensdo, o desenvolvimento de a¢cdes como a Semana do Orgulho de Ser — Diversidades.

Os cursos da UFPI, Teresina e Parnaiba, trabalham o tema em componentes
curriculares especificos; durante a analise do projeto, ndo foi possivel encontrar outras
proposicoes. Segundo Alcéantara (2015), essa caracteristica ndo alcanca a formacdo de um
professor para a diversidade; ao contrario, restringe-a a uma conceituacdo genérica do tema.
Em outras palavras, esse fato dificulta as possibilidades de experiéncias de aprendizagem
condizentes as situacdes que o futuro professor podera enfrentar diante da pluralidade que
caracteriza o alunado da Educacéo Basica brasileira.

Argumentamos que tratar a diversidade de forma transversal ao curso de formacéo
inicial pode ser uma estratégia que se aproxima da densidade da questdo, em relacdo ao
disciplinamento que vigora nas propostas curriculares. Amorim (2012) reforga essa concepcao
considerando que os processos de formacdo inicial dos professores contemplem, em suas
propostas, vinculos que permitam ao futuro professor ter em conta, em sua atuacdo, a
diversidade da Educagdo Béasica. Caminhando nessa direcdo, abordaremos as proposicGes

relacionadas as Tecnologias Digitais.
3.3.3 Reconhecimento das Tecnologias Digitais

A entrada das Tecnologias Digitais (TD) na sala de aula produziu novos desafios para
a formacdo de professores, na medida em que demandou profissionais preparados para lidar

com elas. A orientagdo de que as TD fossem inseridas nos projetos dos cursos de formacao
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inicial foi claramente proposta a partir de 2002, quando o CNE institui as DCN (BRASIL,
2002a), e consolidada nas diretrizes seguintes (BRASIL, 2015, 2019).

A insercdo das TD na Educacao gerou pesquisas que as tematizam como dimenséo que
proporciona inovacdo de praticas, que prioriza a construcdo de novos conhecimentos e
colabora com a eficacia do processo de aprendizagem matematica (FIGUEIREDO, RAGONI,
2019; MAXIMO, 2018; RIEDNER, 2019). Argumentamos que as TD aparecem como
possibilidade de novas propostas de formacdo de professores, visto que elas tém permitido
novas e rapidas possibilidades de acesso ao conhecimento, estreitando as relagBes entre
ensinar e aprender. Diante disso, 0os PPC foram analisados.

Além de componentes curriculares voltados para o trabalho com as TD, os PPC
desenvolveram o tema a partir de concepcdes, disciplinas, objetivos e perfil do egresso, o que
sugere o desenvolvimento das TD como um continuo de acbes voltadas a integracdo
formativa. Menezes (2018) pondera que a cultura digital deve ocupar uma posicéo evolutiva,
aberta e continua durante a formagcao.

A Resolugdo CNE/CP n.° 02/2002 indica como orientagdo para os cursos de formagéo
inicial de professores que a organizacdo curricular de cada instituicdo devera observar, entre
outros aspectos, o preparo para “o uso de tecnologias da informagdo e da comunicacéo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores.” (BRASIL, 2002c, p. 1). Nos PPC
dos cursos da UFPI, é possivel encontrar, além de um componente curricular denominado
Introducédo a Computacdo, pequenas referéncias ao longo do projeto sobre o tema. Na ementa
do componente curricular, foi possivel observar um padrdo instrumental, direcionado para o
alcance de conhecimentos computacionais, sem fazer referéncia a sua utilizacdo pedagdgica
no processo de ensino e aprendizagem. Aqui notamos que houve recontextualizacdo, ao passo
que o texto encontrado na Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002 foi interpretado e reinterpretado,
ainda que de maneira incipiente, do contexto oficial para um contexto pedagdgico
(BERNSTEIN, 1996). Houve, também, uma exposi¢do clara quanto a finalidade das TD no
projeto, cuja énfase se da numa formacgdo técnica e instrumental. Essa caracteristica ndo
dialoga com o objetivo da Licenciatura, que € formar professor para atuar na Educagdo
Basica, e instaura um distanciamento entre o contexto formativo e o da futura pratica do
professor; portanto, é possivel notar uma classificacdo forte. Modelski, Giraffa e Casartelli
(2019) ponderam que se deve avancar nas a¢Ges de formacdo docente para além da simples
instrumentalizacdo do uso de recursos tecnoldgicos, a preocupagdo deve ocorrer em nivel

didatico.
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Ressaltamos, ainda, que, na proposta de avaliagio do processo de ensino e
aprendizagem e na operacionalizacdo do componente curricular Estagio supervisionado | dos
cursos da UFPI, ha uma orientacdo de que, por meio de varios instrumentos, sejam avaliadas
competéncias em usar novas tecnologias. Entretanto, o PPC ndo apresenta proposicoes
formativas claras para atingir essa competéncia.

Ponderamos que a auséncia de um ideal formativo declarado no projeto de formacao
inicial dos cursos, pode dificultar o desenvolvimento e a integracdo das TD enguanto proposta
formativa. Sendo assim, consideramos que, quanto mais professores e académicos tiverem a
oportunidade de se debrucar sobre conceitos e usos das TD, mais chances o projeto tem de
alcancar o objetivo de formar professores que atendam as atuais demandas da Educacédo
Basica.

Como dito anteriormente, o tema TD foi legitimado na Resolucdo CNE/CP n.°
02/2015 e sinalizou que a formagéo inicial deve conduzir o egresso ao “uso competente das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da pratica
pedagogica e a ampliacdo da formacgdo cultural dos(das) professores(as) e estudantes.”
(BRASIL, 2015, p. 06). Assim, de forma oposta aos cursos da UFPI, os do IFPI incentivam o
uso de tecnologias para o ensino. Neles, aléem de um componente curricular especifico,
chamado de Tecnologias na Educacdo, é possivel identificar nas ementas de diversas
disciplinas a existéncia do tema.

Nos cursos da Uespi, logo na apresentacdo dos objetivos da instituicdo, é manifestado
0 proposito de incentivar o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Nessa direcdo, €
proposta como competéncia de 30 componentes curriculares do curso, a capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas tecnologias para a resolucdo de problemas. Esses
componentes perpassam todos 0s semestres do curso, o que indica uma compreensao do tema
como um continuo formativo.

A andlise aponta que, de forma oposta aos cursos da UFPI, nos do IFPI e da Uespi, ha
uma tendéncia em promover uma formacéo relacionando as TD aos processos de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, percebemos uma operacionalizagdo dos elementos
estruturantes, que contribuem para inferir diferentes possibilidades de praticas educacionais
voltados ao uso pedagdgico das TD, o que pode caracterizar uma maior possibilidade de
utilizacdo desses conhecimentos durante as praticas dos futuros professores.

Essa analise nos permitiu visualizar uma recontextualizacdo, conforme Bernstein
(2000, 2003), visto que indicou o deslocamento de textos do contexto da DCN para o contexto

dos PPC, refletido, por vezes, em alteracBes ou em espacos de ajustes. O movimento ocorrido
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entre esses textos legitimou as formas de operacionalizacdo das propostas analisadas, no que
se refere as TD, evidenciando que os PPC se articulam aos aspectos legais que regem as
Licenciaturas.

Todos os cursos tém alguma proposicdo relacionada ao tema; entretanto, foi possivel
observar que elas foram legitimadas de duas maneiras diferentes nos projetos: voltada a um
viés instrumentalista e direcionada a praticas educacionais. A primeira dirige-se ao alcance de
conhecimentos computacionais, 0 que sugere um exercicio de transmissdo centrado na acao
do professor. Ja a segunda vincula-se a praticas educacionais voltadas ao uso pedagdgico das
TD, relacionando-as ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, consideramos que as TD aparecem como possibilidade de novas propostas de
formacdo de professores; entretanto, no estado do Piaui, ainda existem cursos que nao
conseguiram desenvolver concepcdes e formas de operacionalizagcdo desse tema em seus PPC.
Essa proposta também pode contribuir para a articulacdo entre formacao inicial e continuada,

tema do proximo tdpico.
3.3.4 Articulagéo entre formacéo inicial e continuada

A formacdo inicial e a continuada destinam-se a preparacao e ao desenvolvimento de
profissionais para funcbes de Magistério na Educacdo Bésica em suas diferentes etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2015). Isso significa que a articulacdo entre essas
formag0es possibilita condi¢des para que os professores exer¢cam suas atividades, objetivando
garantir os direitos e objetivos de aprendizagem dos estudantes da Educacdo Bésica, em suas
diferentes etapas e modalidades.

Pesquisas tém tematizado essa articulagio como um processo colaborativo de
interacdo universidade-escola, professores da Educacdo Baésica, professores formadores e
futuros professores, bem como a relacdo entre conhecimento docente e pratica (BORBA,
2017; GRANDO; MISKULIN, 2018; LOPES; CARVALHO, 2017; SANTANA; BARBOSA,
2020). Essa articulacdo ainda é proposta por meio da inter-relacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, e programas como Residéncia Pedagdgica e o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

Nesta secdo, buscamos observar como os PPC concebem a articulacdo entre formacao
inicial e continuada dos profissionais do Magistério da Educacdo Basica, como proposto na
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2015, visto que a Resolugdo CNE/CP n.° 01/2002 n&o apresentava

nenhum indicativo de que poderia existir um modelo formativo docente que articulasse essas
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formacBes. Essa analise partiu da compreensdo de formacao inicial enquanto uma etapa da
formacdo em nivel superior, adequada a area de conhecimento e as etapas de atuacdo, e a
continuada como parte do desenvolvimento profissional®, compreendendo-a como um
continuum da formacao inicial (FIORENTINI; CRECCI, 2013; GATTI et al., 2019;).

Em consonancia com a legislacdo, a possibilidade de articulacdo entre formacao
inicial e continuada pode ocorrer pela oferta de atividades formativas e cursos de atualizacéo,
extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos
saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da Educacdo, a area de atuacdo do
profissional e as instituicGes de Educacao Basica, em suas diferentes etapas e modalidades da
Educacdo (BRASIL, 2015). Essa organizacdo é defendida por entidades como Associacao
Nacional e Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), que a veem como possibilidade de
integragéo entre universidade e escola, bem como de desenvolvimento profissional.

Assim, a resolucdo afirma que

as instituicdes formadoras em articulacdo com os sistemas de ensino, em regime de
colaboracdo, deverdo promover, de maneira articulada, a formac8o inicial e
continuada dos profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas

especificidades nas diferentes etapas e modalidades da educacdo basica. (BRASIL,
2015, p. 3)

A possibilidade de coformacdo das instituicdes formadoras nos permitiu identificar
nos projetos a transformacdo de textos, ao delinear diferentes propostas de atividades
formativas viabilizadas por meio de projetos de carater interdisciplinar, pesquisa e extensao.
Entendemos que essa interpretacdo e essa reinterpretagdo se originam na possibilidade de
deslocamento do texto de um contexto oficial para um @mbito recontextualizador pedagogico
(BERNSTEIN, 1996).

Lembramos que os cursos da UFPI ndo passaram por reformulacbes para atender a
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2015, acreditamos que, em vista disso, ndo foi possivel encontrar
nos PPC dessa instituicdo proposi¢cdes relativas a articulacdo entre formacdo inicial e
continuada. Diferentemente, os do IFPI e da Uespi reformularam seus PPC para contemplar a
referida resolucédo; entretanto, a andlise mostrou que essa articulacdo se apresenta nos projetos
de forma timida. Essa circunstancia nos fez inferir que houve transformacdo dos textos

apresentados na resolucdo para os encontrados nos PPC. Segundo Bernstein (1996, p. 270),

® Para Diniz-Pereira (2010), a ideia de desenvolvimento profissional ndo dissocia a formacdo da prépria
realizacdo do trabalho docente, o que possibilita conceber o ambiente de trabalho como l6cus privilegiado de
construcéo coletiva de saberes e praticas.
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guando um texto é apropriado por agentes recontextualizadores, ele geralmente sofre
uma transformacéo antes de sua relocagdo. A forma dessa transformacao é regulada
por um principio de descontextualizacdo. Este processo refere-se a mudangas no
texto, na medida em que ele ¢é deslocado e relocado.

Nos cursos do IFPI, durante a apresentacdo do perfil profissional, os PPC afirmam que
o professor de Matematica poderd prosseguir sua carreira por meio de capacitagdo continuada
e em programas de pés-graduacdo. Entretanto, apesar de mencionar que o instituto oferece
cursos de formagdo continuada, na modalidade presencial e a distancia, “diversas opcoes de
especializacdo ¢ o Mestrado em Engenharia de Materiais” (INSTITUTO FEDERAL DO
PIAUI, 2016a p 8.), ndo deixa claro como os licenciandos em Matemaética poderéo articular
formacao inicial e continuada.

Também nesses cursos € possivel observar indicios de conexd@o entre universidade e
escola e, consequentemente, formacéo inicial e continuada, ao apresentarem como principio o
“reconhecimento das institui¢des de Educacdo Bésica como espacos necessarios a formagao
dos profissionais do magistério.” (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016a, p. 21).

Os cursos da Uespi apresentam como objetivo geral

formar profissionais em Matematica para o exercicio do Magistério, principalmente
nos niveis do Ensino Fundamental e Médio, competentes, criticos e transparentes,
comprometidos com a busca de respostas aos desafios e problemas existentes em
nossas escolas, especialmente nas da rede publica, bem como capazes de dar

prosseguimento ao processo de suas formagoes continuadas. (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO PIAUI, 20164, p. 15)

O excerto demonstra atengdo em formar profissionais capazes de dar prosseguimento a
suas formaces continuadas. Entretanto, ndo propde acdes direcionadas a esse fim.

Destacamos que, em 27 disciplinas desses cursos, aparecem como competéncia a
“capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também fonte de
producdo de conhecimento em algumas disciplinas.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
PIAUI, 2016a, p. 41). Também na politica de acompanhamento de egressos, anuncia-se que
“a Instituicdo oferta cursos de pos-graduacdo e formacdo continuada e garante aos egressos
situacdes diferenciadas de acesso e permanéncia” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
PIAUI, 2016a, p. 41); mais uma vez, ndo encontramos direcionamentos que garantam essa

oferta.
3.3.5 Reconhecimento da interdisciplinaridade curricular

A interdisciplinaridade implica ir além das barreiras das especificidades de cada

disciplina, buscando a superacdo da fragmentacdo do conhecimento e ampliando sua regido.



85

Segundo Oliveira e Prieto (2020), ela é um modo de abordagem dos conhecimentos e
disciplinas, uma forma de relaciona-los e promover a interacdo entre os sujeitos envolvidos.
Na formacéo de professores, € desejavel que ela transite por todo o processo formativo, e ndo
apenas em ocasides especificas. Cardoso, Gomes e Laurentino (2019) destacam a importancia
de ela existir nos projetos institucionais e no projeto curricular do curso, sempre aliado ao
trabalho colaborativo dos professores.

Nos documentos oficiais que regem as Licenciaturas, percebemos que a Resolucédo
CNE/CP n.° 02/2002 nao faz proposigdes claras aos cursos. Entretanto, o Parecer CNE/CP n.°
09/2001 pontua que “a definigdo do grau de aprofundamento ¢ de abrangéncia a ser dado aos
conhecimentos disciplinares é competéncia da instituicdo formadora tomando como referéncia
a etapa da educacéo bésica em que o futuro professor devera atuar.” (BRASIL, 2001, p. 54).
Nesses documentos, as orientacGes em relacdo a interdisciplinaridade nédo séo claras. Talvez
seja esse um dos motivos pelos quais 0 PPC da UFPI, em consonéncia com essas diretrizes,
apenas declara que “em tempo e espago curricular especifico, a coordenacdo da dimensao
pratica transcenderd o estagio e terd como finalidade promover a articulacdo das diferentes
préaticas numa perspectiva interdisciplinar.” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI, 2011,
p. 9, grifo nosso). O unico trecho que fala sobre interdisciplinaridade no PPC demarca tempo
e espaco especifico para que ela aconteca, sinalizando, assim, uma acentuada nas fronteiras
entre os conhecimentos, consequentemente, uma forte classificagédo (+C).

Em direcdo contrdria, na Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015, a presenca da
interdisciplinaridade é evidenciada enquanto principio norteador. O texto lista os pressupostos
sobre essa questéo:

CONSIDERANDO os principios que norteiam a base comum nacional para a
formacdo inicial e continuada, tais como: a) soOlida formacdo teorica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educagdo; e) gestdo

democraética; f) avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacdo. (BRASIL, 2015, p.
2).

Podemos observar, nesse trecho da resolugdo, que a palavra interdisciplinar aparece
duas vezes, e é parte do primeiro principio mencionado, indicada com a sélida formacgéo
tedrica, o que demonstra sua relevancia na formacdo docente. O texto da resolucdo faz
referéncia a formacdo em todos os niveis e modalidades, sempre citando a
interdisciplinaridade na perspectiva de se colocar um conhecimento em relagdo com outros
conhecimentos, com os multiplos aspectos da vida profissional e social. Notamos que a

referéncia a interdisciplinaridade permeia todo o documento, por meio de expressées como:
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39 13

“formacdo tedrica e interdisciplinar”, “trabalho coletivo e interdisciplinar

9% ¢¢

conhecimentos
interdisciplinares”, “interdisciplinaridade curricular”, “principios de interdisciplinaridade”,
“campo de conhecimento interdisciplinar”.

Essa proposta interdisciplinar aparece nos contextos dos cursos da Uespi, sob a Gtica
da organizacgdo didatica, com a declaracdo de que a interdisciplinaridade, promove constante
didlogo entre as varias areas do conhecimento e “permite estabelecer relagdes, identificar
contradicGes e compreender a realidade na perspectiva de uma nova divisdo social e técnica
do trabalho.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI, 2016a p, 111). Também aparece
na estrutura curricular quando se afirma que as ac¢Oes de interdisciplinaridade ocorrem por
meio dos Programas de Extensdo e Estagio ofertados no curso e disciplinas integradoras,
oportunidades nas quais 0s professores supervisores estimulam as discussdes em grupos
interdisciplinares. Demarcarmos que nao foram encontradas no PPC essas disciplinas ditas
integradoras. Elas também aparecem em outros momentos, como objetivos dos cursos, perfil
do egresso, atividades complementares e, ainda, elegem o colegiado do curso como
responsdvel por promové-las. Ainda que as proposi¢cdes encontradas nesses PPC nao
demarguem como a interdisciplinaridade sera operacionalizada, houve um esforgo desses
cursos em esbater as fronteiras entre os conhecimentos especializados, o que nos fez
depreender que as relagdes de poder entre os discursos foram mais enfraquecidas.

Os projetos dos cursos do IFPI iniciam afirmando que o PPC da Licenciatura em
Matematica “trata-se de uma proposta curricular inovadora, com uma visdo de integracdo das
diversas areas do conhecimento, por meio de uma perspectiva interdisciplinar e/ou
transdisciplinar, articulado com a préxis pedagogica da Educacdo Bésica.” (INSTITUTO
FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 9). Ressaltam que o atual curriculo, apesar de trabalhar com
modulos, propde a contextualizacdo e interdisciplinaridade por meio de processos
pedagdgicos nas areas de conhecimento especifico, interdisciplinar e pedagdgico. Avancam
na discussao estabelecendo que um dos objetivos do curso € “propiciar agoes que valorizem o
trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade pedag6gica para 0 ensino e 0
processo de aprendizagem.” (INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI, 2016, p. 16). Para tanto,
organizam a representacdo curricular com um eixo denominado “Formagdo Geral e
Interdisciplinar”, que contempla conhecimentos de leitura e produgédo textual, Inglés, Libras,
metodologia cientifica e Fisica.

Lembramos que, nos cursos do IFPI, a PCC é desenvolvida por meio de projetos
integradores que ocorrem desde o primeiro modulo do curso. Em cada projeto, os estudantes

precisam elaborar, segundo a orientacdo do professor orientador, um projeto interdisciplinar
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de cunho investigativo, com base nos contetdos que serdo ministrados nos componentes
curriculares do semestre em curso e/ou de semestres anteriores. Observamos um esforco
desses cursos em promover aproximacdes entre as diversas disciplinas que compdem seu

curriculo e, assim, inferimos que se tenciona diminuir as barreiras impostas por elas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como principal objetivo analisar como os PPC de Licenciatura em
Matematica do estado do Piaui nos ddo indicios sobre a recontextualizacdo de textos
regulatérios das resolugdes CNE/CP n.° 01/2002 e n.° 02/2002 e da Resolucdo CNE/CP n.°
02/2015, tencionando conhecer o atual cenario formativo dos cursos de formacdo inicial de
professores de Matematica do estado. Para tal, investigamos as relacdes de poder que
permearam a recontextualizacdo das DCN para a formacao inicial de professores para os PPC
e seus respectivos curriculos.

A anaélise nos possibilitou inferir que os cursos analisados ndo reproduzem as
orientagdes das resolugdes, eles recontextualizam tais orientagfes, recolocando e
refocalizando textos de forma seletiva, a partir de suas compreensdes, interpretacdes e
julgamentos. Ao serem retirados do contexto inicialmente produzido e relocados num outro
contexto, os textos criados pelo CRO, aqui representado pela Resolucdo n.° 02/2002 e pela
Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015, foram reconfigurados a luz do contexto em que se inseriam
os PPC analisados.

A partir dos textos acerca das Regides Formativas Curriculares e das Regides do
Conhecimento de Formacdo Geral, verificamos um processo de recontextualizacdo que
modifica 0 que est4 posto nas resolu¢cdes CNE/CP n.° 01/2002 e n.° 02/2002 e na Resolugdo
CNE/CP n.° 02/2015. Essa modificagdo, compreendida sob uma perspectiva bernsteiniana
(BERNSTEIN, 1996, 2000, 2003), ocorre devido a influéncia ideoldgica, sujeita a diferentes
visdes de mundo e aos interesses especializados dos agentes recontextualizadores. Dessa
forma, os PPC compreendidos como um CRP apoiam-se nas politicas curriculares formuladas
no CRO, recontextualizando-as para constituir sua prdpria politica curricular.

Sobre os textos das resolucdes e as analises dos projetos, foi possivel notar avancos
entre as resolucbes CNE/CP n.° 02/2002 e n.° 02/2015. Enquanto na primeira predominava
uma supervalorizagcdo de conhecimentos experienciais, relacionados a uma formagéo
pragmatica, a segunda progrediu no que diz respeito: a carga horéria dos cursos, que passou
de 2.800 para 3.200 horas, e a duracdo de, no minimo, quatro anos; a definicdo de quem sao
os profissionais do Magistério da Educacdo Basica; a articulacdo entre teoria e pratica
no processo de formacdo; ao aprimoramento da pratica pedagogica por meio do uso das
tecnologias; ao reconhecimento e valorizacdo das diversidades; a articulacdo entre a
formacéo inicial e acontinuada, entre a instituicdo formadora e o espaco escolar, bem

como entre ensino, pesquisa e extensdo; e a preocupacdo com o desenvolvimento da
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formacdo continuada dos professores e com a garantia de politicas de valorizacdo desses
profissionais.

Entretanto, mesmo com esses avangos, a analise dos dados nos permitiu considerar
que os projetos dos cursos se aproximam de um curriculo do tipo codigo colecdo. Nessa
direcdo, argumentamos, com base em Bernstein (1996), que a busca por um curriculo
integrado nos cursos de Licenciatura em Matematica presenciais do estado do Piaui pode ser
alcancada a partir do enfraquecimento da forte classificacdo encontrada. Para tanto, faz-se
necessario a reducdo nas fronteiras entre as Regifes Formativas Curriculares e as Regides do
Conhecimento de Formacdo Geral, bem como na relagdo dos conhecimentos que elas
possuem, pois a forte classificacdo entre eles aumenta os limites impostos entre esses
conhecimentos. Essa reducdo de fronteiras possibilitara uma classificacdo mais fraca ao
diminuir o isolamento entre as categorias, como disciplinas, conhecimentos, teoria, pratica,
ensino, espago, tempo etc.

Sinalizamos que, no momento de escrita deste trabalho, temos como documento
normatizador das Licenciaturas a Resolu¢gdo CNE/CP n.° 2/2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagéo). Por ser recente, ndo encontramos cursos que tenham reformulado seus
projetos para atendé-la. Resumidamente, ela é um documento que resgata a nogdo de
competéncias como orientadora da formacdo de professores, motivando uma formacao
pragmatica, direcionada ao dominio de competéncias e habilidades. Ela reduz a formacéo as
regras da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), preparando o futuro professor para a
realizacdo de tarefas praticas, consequentemente, centraliza o conhecimento do contetido a ser
ensinado como essencial para a formacdo. Nessa perspectiva, demarcamos nossa preocupacgao
com a possibilidade de os cursos de formacdo de professores se tornarem espaco de
reproducdo, de instrumentalizacdo de técnicas, e, consequentemente, perderem 0S avangos
alcancados pela Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2015.

A partir do quadro de analise aqui apresentado, tendo em vista 0s processos de
recontextualizacdo analisados e considerando a afirmagdo de Bernstein (1996, p. 295) de “que
o dispositivo pedagdgico, a um mesmo tempo, constitui um governador simbolico (da
consciéncia) e ¢ o meio de sua transformagao”, ¢ possivel afirmar que os PPC sdo um potente
espaco de resisténcia as proposicGes da Resolucdo de 2019. Desse modo, este trabalho
apresenta contribui¢Bes para o debate sobre estudos que envolvam o curriculo de cursos de

formacéo inicial de professores de Matematica, uma vez que sdo apresentadas discussdes
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referentes as reformulagcBes dos projetos para atender aos documentos oficiais que
regulamentam essa formacdo. Ao mesmo tempo, possibilita pensar politicas publicas que
incentivem a aproximacao entre os diferentes contextos, espacos e sujeitos que se relacionam
durante o processo formativo desses futuros professores. Os resultados da pesquisa poderdo
contribuir, ainda, para que os colegiados de cursos de Licenciatura em Matematica possam
analisar e questionar orienta¢Oes advindas do contexto oficial e as inten¢des néo reveladas que
permeiam 0s documentos legais que regem a formacdo inicial de professores.

Destacamos, ademais, que, durante o estudo, foram encontradas algumas limitagdes,
como a dificuldade de acesso a alguns PPC, visto que nem todas as instituicOes
disponibilizavam em seus sites os dados sobre o curso. Entdo, tivemos que buscar esse
documento com a coordenacdo do curso, via e-mail ou WhatsApp, para realizar a analise.

Assim, cabe ressaltar que, durante todo o processo da pesquisa, novas inquietacfes
foram surgindo, emergidas das analises realizadas, mas que nem sempre puderam ser
discutidas em funcdo do tempo delimitado. No entanto, podem constituir-se motor para
pesquisas futuras. Entre elas, fica a vontade de conseguir analisar in loco a operacionalizagdo
dessas propostas e, consequentemente, estudar as relacbes de controle que permeiam a

recontextualizacdo dos textos dos PPC para as salas de aula das Licenciaturas.



91

REFERENCIAS

ALCANTARA, R. L. S. Formacdo para diversidade? Desafios da formacdo de
professores em Grajau — Maranhdao. 2015. 202 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas) —
Universidade Federal do Maranhdo, S&o Luis, 2015.

ALMEIDA, L. A. A. Politicas curriculares para a formacéo de professores e processos de
reformulacgéo curricular nas instituigdes de ensino superior. 2008. 140 f. Tese (Doutorado
em Educacgéo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2008.

ALMEIDA, A. L. Um estudo interpretativo de teses e dissertagdes sobre disciplinas de
contedo matematico: articulacbes com o campo da formacéo de professores de matematica.
2019. 206 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matemética) — Universidade Estadual
Paulista, Rio Claro, 2019.

AMORIM, A. S. A formacdo do professor de matematica para a escola inclusiva: os
Projetos Politico Pedagogicos das IES Publicas do municipio de Belém-PA em anélise. 2012.
368 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Para, Belém, 2012.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO. A ANFOPE se posiciona em defesa da Resolucdo 02/215 e pede
arquivamento do parecer que propde a sua alteracdo. Goiania: Anfope, 2019. Disponivel
em:  http://www.anfope.org.br/anfope-seposiciona-em-defesa-da-resolucao-02-215-e-pede-
arquivamento-do-parecer-que-propoe-a-sua-alteracao. Acesso em: 26 set. 2020.

ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO.
Posicio da ANPED sobre o “Texto referéncia - diretrizes curriculares nacionais e base
nacional comum para a formacéo inicial e continuada de professores da educacdo
basica”. Rio de Janeiro: Anped, 20109. Disponivel em:
https://anped.org.br/sites/default/files/images/posicao_da_anped_sobre_o_texto_referencia_di
retrizes_curriculares_nacionais_e_base_nacional_comum_para_a_formacao_inicial_e_contin
uada_de_professores_da_educ.pdf. Acesso em: 26 set. 2020.

ANSELMO, R. D. Incluséo, curriculo e formacao de professores: uma perspectiva para
formacgédo de professores/as. 2016. 150 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade
Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2016.

BALL, Stephen J. Education Reform: a critical and post-structural approach. Philadelphia.
Buckingham: Open University Press, 1994.

BALL, D. L.; BASS, H. B. The Role of Mathematics in Education for Democracy. In:
COULTER, D.; WIENS, J. R. (Ed.). Who Do We Educate? Renewing the Conversation.
[S. I.]: Wiley, 2008. Chapter 12.

BERNSTEIN, B. Class, codes and control: the structuring of pedagogic discourse. London:
Routledge: Taylor & Francis Group, 2003.

. Pedagogy, symbolic control and identity: theory research Critique. Rev. Ed.
London: Taylor and Francis, 2000.

Pedagogia, control simbdlico e identidad: teoria, investigacion y critica.
Traduccion de Pablo Manzano. Revision de Basil Bernstein y Julia Varela. Madrid: Morata,
1996.



92

BEZERRA, A. M. C. A formagao de Professores no Brasil: um estudo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Professores (2002-
2015). 2017. 179f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal da Paraiba,
Jodo Pessoa, 2017.

BOLETIM SBEM. Brasilia, DF: Sbem, n. 21, fev. 2013.

BORBA, R. E. de S. R. Formagdo inicial e continuada de professores que ensinam
Matematica na escolarizacdo inicial. Zetetiké, Campinas, v. 25, n. 1, p. 117-134, 2017.
Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647804. Acesso em: 8
jun. 2021.

BORINI, R. B. M.C. A Pratica Como Componente Curricular em um curso de
licenciatura em matematica da UTFPR: uma analise na perspectiva da teoria da atividade.
2017. 183 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e em Matematica) — Universidade
Federal do Parana, Curitiba, 2017.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, p. 27833, 21 dez. 1996.

. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CES n° 776/1997, de 3 de dezembro de
1997. Orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo. Brasilia, DF: MEC,
[20--]. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/PCNE776_97.pdf. Acesso
em: 25 abr. 2021.

. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CP n. 1, 18 de fevereiro de 2002. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Diario Oficial da Unido: secdo 1,
Brasilia, DF, p. 31, 9 abr. 2002a.

. Ministério da Educagdo. Parecer CNE/CP n. 9, 8 de maio 2001. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Diario Oficial da Unido: secdo 1,
Brasilia, DF, p. 31, 18 jan. 2002b.

. Ministério da Educagdo. Resolugdo CNE/CP n. 02, de 19 de fevereiro de 2002.
Institui a duragdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacéo de professores da Educacdo Basica em nivel superior. Diario Oficial da Uniéo:
secdo 1, Brasilia, DF, p. 9, 4 mar. 2002c.

. Ministério da Educacdo. Resolu¢cdo CNE/CP n. 02, de 1° de julho de 2015. Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacéo continuada. Diario Oficial da Uni&o: se¢do 1, Brasilia, DF, p. 8-12, 2 jul.
2015.

. Ministério da Educacdo. Resolucdo CNE/CP n. 02/2019, de 20 de dezembro de 20109.
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Béasica (BNC-Formacéo). Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, p. 46-49,
20 dez. 2019.



93

CARDOSO, V. C; GOMES, V. M. S.; LAURENTINO, K. B. A interdisciplinaridade na
formacdo de professores que ensinam matematica: uma construcdo no contexto do
observatorio da educacdo na UFABC. RPEM, Campo Mourdo, v. 8, n. 15, p. 239-265,
jan./jun. 2019.

COELHO, F. B. O. Analise de curriculos de ciéncias a luz da teoria de Bernstein. Ciénc.
educ. (Bauru), Bauru, v. 23, n. 3, p. 795-808, July 2017. Disponivel em:
http://wwwe.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-
73132017000300795&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 18 abr. 2021.

CORTE, A. C.; LEMKE, C. K. O estagio supervisionado e sua importancia para a formacéo
docente frente aos novos desafios de ensinar. Educere, Brasilia, v. 31, n. 3, p. 31002-31010,
29 out. 2015.

COSTA, P. S.; SANTANA, F. C. M.; LUNA, A. V. A. Estégio supervisionado curricular em
matematica: o sequenciamento e o ritmo em uma oficina sobre estatistica. JIEEM, Sao Paulo,
v. 13, n. 4, p. 472-482, 2020. Edigéo especial.

CRESWELL. J. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativos, quantitativos e misto. Porto
Alegre: Artmed, 2010.

DOURADO, L. F. Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo bésica: concepcBes e desafios. Educ.
Soc., Campinas, V. 36, n. 131, p. 299-324, jun. 2015. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/es/v36n131/1678-4626-es-36-131-00299.pdf. Acesso em: 26 set.
2020.

Diniz-Pereira, J.E. Formagdo continuada de professores (verbete). In: D.A. Oliveira, A.C.
Duarte, & L.F. Vieira. Dicionario de Trabalho, profissdo e condi¢do docente. Belo Horizonte:
UFMG, 2010.

ESTEBAN, M. P. S. Pesquisa qualitativa em educacgéo: fundamentos e tradi¢do. Traducéo
de Miguel Cabrera. Porto Alegre: AMGH, 2010.

EVANGELISTA, O. Apontamentos para o trabalho com documentos de politica educacional.
In: ARAUJO, R. M. de L.; RODRIGUES, D. S. A pesquisa em trabalho, educacéo e
politicas educacionais. Campinas: Alinea, 2012. p. 51-71.

FARIA, R. A. S. O curriculo escolar na formacédo continuada de professores dos anos
iniciais de escolarizacdo: que curriculo e que abordagens? 2019. 151 f. Dissertacao
(Mestrado em Arte e Educagéo) — Instituto de Artes, Sdo Paulo, 2019.

FIGUEIREDO, T. D.; RAGONI, V. F. Metodologias e tecnologias digitais: a voz do
coletivo/singular na formacéo inicial do professor de matematica. Debates em educ., Maceio,
v. 11, n. 24, p. 273-295, maio/ago. 2019.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Desenvolvimento profissional docente: um termo guarda-
chuva ou um novo sentido a formacédo? Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao de
Professores, Belo Horizonte, v. 5, n. 8, p. 11-23, 2013.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em educacdo matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. Campinas: Autores Associados, 2006.

FIORENTINI, D.; OLIVEIRA, A. T. C. C. O lugar das matematicas na Licenciatura em
Matematica: que matematicas e que praticas formativas? Bolema, Rio Claro, v. 27, n. 47, p.



94

917-938, dez. 2013. Disponivel em:
http://wwwe.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
636X2013000400011&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 19 mar. 2021.

FLECK, A. Afinal de contas, o que € teoria critica? Principios: Revista de Filosofia, Natal, v.
24,n. 44, p. 97-127, 21 ago. 2017.

FREITAS, H. C. L. Uma base para a formacdo: que concepc¢des a informam? In:
Formacdo de Professores — Blog da Helena. [S. 1], 24 set. 2019. Disponivel em:
https://formacaoprofessor.com/2019/09/24/uma-base-para-a-formacao-que-concepcoes-a-
informam/. Acesso em: 20 fev. 2021.

GATTI, B. A.; BARRETTO, E. S. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia,
DF: Unesco, 2009.

GATTI, B. A;; BARRETTO, E. S. S.; ANDRE, M. E. D. A.; ALMEIDA, P. C. A. Politicas
docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia, DF: Unesco, 2011.

. Professores do Brasil: novos cenarios de formacdo. 1. ed. Brasilia, DF: Unesco,
20109.

GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. Questdes de método na construcdo da pesquisa em
educacdo. Coordenacdo de Antbnio Joaquim Severino e Selma Garrido Pimenta. Sdo Paulo:
Cortez, 2008. (Colegdo Docéncia em formagdo, série Saberes pedagogicos).

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

GOMES, M. L. M. Os 80 Anos do Primeiro Curso de Matematica Brasileiro: sentidos
possiveis de uma comemoracao acerca da formacao de professores no Brasil. Bolema, Rio
Claro, v. 30, n. 55, p. 424-438, ago. 2016.

GONCALVES, S. R. V.; MOTA, M. R. A.; ANADON, S. B. A resolugdo CNE/CP N. 2/2019
e os retrocessos na formacdo de professores. Formacdo em Movimento, Seropédica, v. 2, n.
4, p. 360-379, jul./dez. 2020.

GOODSON, I. F. A construcdo social do curriculo. Traducdo de Maria Jodo Carvalho.
Lisboa: Educa, 1997.

GRANDO, R. C.; MISKULIN, R. G. S. Pesquisas em formacao inicial e continuada de
professores que ensinam matematica sob a perspectiva da articulacdo entre o conhecimento do
professor e a pratica. Perspectivas, Floriandpolis, v. 36, n. 2, p. 538-557, 2018.

GRILO, J. S. P.; BARBOSA, J. C.; LUNA, A. V. A. Repercussdes de disciplinas especificas
na acdo do professor de matematica da educacdo basica: uma revisdo sistematica. Educ.
Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 17, n. 1, p. 4-24, 2015.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Piaui. Rio de Janeiro:
IBGE, 2020. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pi/panorama. Acesso em: 20
fev. 2021.

INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI. Projeto pedagégico do curso de licenciatura em
matematica. Angical: IFPI, 2016a.

. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica. Campo Maior: IFPI,
2018.

. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica. Cocal: IFPI, 2016b.



95

. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica. Corrente: IFPI,
2015.

. Projeto pedagogico do curso de licenciatura em matematica. Floriano: IFPI,

2016c.
. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matemdtica. Piripiri: IFPI, 2016d.

. Projeto pedagogico do curso de licenciatura em matematica. S8o Raimundo
Nonato: IFPI, 2016e.

. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica. Teresina: IFPI,

2016f.
. Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica. Urucui: IFPI, 2019.

KRIPKA, R. M.; SCHELLER, M; BONOTTO, D. L. Pesquisa documental na pesquisa
qualitativa: conceitos e caracterizagdo. Revista de investigaciones, Bogota, v. 14, n. 2, p. 55-
73, 2015.

LACERDA, C. C. Curriculo integrado e formacdo continuada de professores: a
abordagem CTS como articuladora do processo. 2018. 257 f. Tese (Doutorado em Educacdo
em Ciéncias) — Centro de Ciéncias Naturais e Exatas, Universidade Federal de Santa Maria,
Santa Maria, 2018.

LEITE, E. A. P. et al. Alguns desafios e demandas da formacao Inicial de professores na
contemporaneidade. Educ. Soc., Campinas, v. 39, n. 144, p. 721-737, set. 2018. Disponivel
em: https://www.scielo.br/pdf/es/v39n144/1678-4626-es-es0101-73302018183273.pdf.
Acesso em: 26 set. 2020.

LIBANEO, J. C. Formacdo de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano.
Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. 629-650, abr./jun. 2015.

LOPES, A. R. C. Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro: EAUERJ, 1999.

. Politicas curriculares: continuidade ou mudanca de rumos? Revista Brasileira de
Educacéo, Rio de Janeiro, n. 26, p. 109-118, maio/jun./jul./ago. 2004.

. Politicas de integracéo curricular. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2008.
LOPES, A. R. C; MACEDOQO, E. Teorias de curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LOPES, D. O. Licenciatura em Letras Linguas adicionais Inglés e Espanhol:
recontextualizacdo das politicas curriculares de formacdo de professores. 2018. 152 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

LOPES, N. C.; CARVALHO, W. L. P. Formacéo inicial e continuada de professores: das
licenciaturas a constituicdo de pequenos grupos de pesquisas como associacOes livres.
Educacéo em Revista, Belo Horizonte, n. 33, p. 1-24, 2017.

LOPES, A. C.; CUNHA, E. V. R.; COSTA, H. H. C. Da recontextualizacdo a traducéo:
investigando politicas de curriculo. Curriculo sem fronteiras, [S. I.], v. 13, n. 13, p. 392-410,
set./dez. 2013.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 2005.



96

LUNA, A. V. A.; SANTANA, F. C. M.; BORTOLOTI, R. D. M. A linguagem de descrigéo:
uma possibilidade de fazer pesquisas no campo da educacdo matematica Educ. Matem.
Pesq., Séo Paulo, v. 20, n. 1, p. 199-223, 2018.

MAINARDES, J.; STREMEL, S. A teoria de Basil Bernstein e algumas de suas
contribuicbes para as pesquisas sobre politicas educacionais e curriculares. Revista Teias,
Rio de Janeiro, v. 11, n. 22, p. 31-54, maio/ago. 2010.

MARCATTO, F. S. M. Prética Como Componente Curricular: contribui¢des para a reflexdo
na licenciatura em matematica. Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 4, n. 10, p.
731-754, jan./abr. 2019.

MARCHAN, G. S. Discursos presentes nas politicas Curriculares e no processo de
Formacédo docente: a configuracdo do perfil pedagdgico. 2017. 245 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacgéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2017.

MAXIMO, M. P. A utilizacdo das tecnologias na formacdo inicial de professores de
matematica. Espacios, Caracas, v. 39, n. 46, p. 14, 2018.

MEDEIROS, R. A. B. Novas Pedagogias e Educacdo Matematica. 2016. 283 f. Tese
(Doutorado em Educacéo em Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal do Para, Belém,
2016.

MENEZES, E. T. Para além dos usos das Tecnologias Digitais: um estudo acerca da
formacdo e atuacdo docente no ensino superior de doutorandos do Programa de Pos-
Graduagcdo em Educagdo da USP. 2018. 217 f. Tese (Doutorado em Educagdo) —
Universidade de S&o Paulo, 2018.

MODELSKI, D.; GIRAFFA, L. M. M.; CASARTELLLI, A. O. Tecnologias digitais, formacéo
docente e praticas pedagdgicas. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 45, p. 1-17, 2019.

MORAES, D. R. S.; BORSSOI, B. L. Estagio curricular como eixo articulador nos cursos de
formacéo inicial e continuada de professores(as): docéncia como base. Laplage em Revista,
Sorocaba, V. 5, n. 1, jan./abr. 2019. Disponivel em: Dialnet-
EstagioCurricularComoEixoArticuladorNosCursosDeFor-6813189 (1).pdf. Acesso em: 23
nov. 2020.

MORAIS, A. M.; NEVES, I. P. A teoria de Basil Bernstein: alguns aspectos fundamentais.
Préxis Educativa, Ponta Grossa, v. 2, n. 2, p. 115-130, 2007.

MOREIRA, P. C.; FERREIRA, A. C. O lugar da matematica na licenciatura em matematica.
Bolema, Rio Claro, v. 27, n. 47, p. 981-1005, dez. 2013. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
636X2013000400014&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 19 mar. 2021.

NASCIMENTO, M. P. O curriculo da Licenciatura em Matematica da UFV frente as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao de professores de 2015. 2019. 124 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —Universidade Federal de Vigosa, Vicosa, 2019.

NEVES, R. S. P.; FIORENTINI, D. Aprendizagens de Futuros Professores de Matematica em
um Estagio Curricular Supervisionado em Processo de Lesson Study. Perspectivas da
Educacdo Mateméatica, Campo Grande, v. 14, n. 34, p. 1-30, 12 abr. 2021.

NUNES, J. A. Discursos (re)velados: uma andlise dialdgica das novas diretrizes para
formacdo docente. Trab. linguist. apl., Campinas, v. 56, n. 1, p. 9-35, 2017. Disponivel em:



97

http://wwwe.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
18132017000100009&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 18 dez. 2020.

OLIVEIRA, A. A. S.; PRIETO, R. G. Formacdo de Professores das Salas de Recursos
Multifuncionais e Atuacdo com a Diversidade do Publico-Alvo da Educacdo Especial. Rev.
bras. educ. espec., Bauru, v. 26, n. 2, p. 343-360, jun. 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/tM5kkt47pwmgdjHytrDCKvf/?format=pdf&lang=pt. ~ Acesso
em: 25 fev. 2021.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagios supervisionados e o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia: duas faces da mesma moeda? Rev. Bras. Educ., Rio de
Janeiro, V. 24, p. 1-20, 2019. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782019000100200&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 19 jan. 2021.

. Os (des) caminhos das politicas de formacdo de professores — o caso dos estagios
supervisionados e o Programa de iniciacdo a docéncia: duas faces da mesma moeda? In:
REUNIAO CIENTIFICA DA ANPED, 38, 2017, Sdo Luis. Anais [..]. S3o Luis:
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), 2017. p. 4-8.

PINTO, R. A. B.; MARQUES, W.; SILVA, L. V. O Programa Nacional de Formagdo de
Professores - PARFOR em uma Universidade Comunitaria: impactos e resultados. Avaliacéo
(Campinas), Sorocaba, V. 25, n. 3, p. 769-790, 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/aval/a/fRnKgjVXjdpMtWpKS7Qkdt/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 28 dez. 2020.

P10, D. N. A. Curriculo e diferenca na educacao especial em uma perspectiva inclusiva.
2018. 110 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Goias, Jatali,
2018.

PORTO, R. C. C.; LIMA, T. S. O legado de Paulo Freire para a formacdo permanente: uma
leitura critica sobre as dissertacbes e teses sobre formacdo de professores. Revista e-
Curriculum, Séo Paulo, v. 14, n. 1, p. 186-210, jan./mar. 2016.

RIEDNER, D. D. T. Tecnologias digitais na formacao inicial de professores: percepcdes dos
estudantes sobre a inovagdo pedagdgica. Perspectivas em Dialogo, Navirai, v. 7, n. 12
(especial), p. 28-50, 20109.

ROCHA, H. N. B.; MOCROSKY, L. F.; PANOSSIAN, M. L. Atividade Pratica como
Componente Curricular: Leituras e interpretacfes da legislacdo. Zetetiké, Campinas, v. 27,
p.1-21, 2019.

SACRISTAN, J. G. Saberes e incertezas sobre o curriculo. Traducdo de Alexandre
Salvaterra. Porto Alegre: Penso, 2013.

SANTANA, F. C. M.; BARBOSA, J. C. O dispositivo formativo da residéncia pedagdgica:
ataques, lutas e resisténcias. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro,v. 25,p. 1-21, 2020.
Disponivel em: http://lwww.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782020000100251&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 28 dez. 2020.

SANTANA, F. C. M.; BARBOSA, J. C. As relacdes Pedagdgicas em um trabalho
colaborativo envolvendo Professores de matematica: do conflito a gestdo. IN: CYRINO,
Marcia Cyrino de Costa Trindade. Tematicas Emergentes de Pesquisas sobre a Formacao
de Professores que Ensinam Matematica: Desafios e Perspectivas. Brasilia: SBEM, 2018.
(Colecdo SBEM; 10).



98

SANTOS, C. S. Analise discursiva das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para as
Licenciaturas. 2018. 108 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos) — Universidade
Federal de Sergipe, Sdo Cristdvao, 2018.

SAVIANI, D. Formacdo de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 14, n. 40, p. 143-155,
jan./abr. 2009.

SCHNEIDER. M. P. Diretrizes curriculares nacionais para de professores da educacédo
basica: das determinacGes legais as praticas institucionalizadas. 2007. 199 f. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2007.

SILVA, D. R. Educacdo mateméatica: equidade e legitimacdo. 2019. 167 f. Tese (Doutorado
em Educacéo) — Faculdade de Educacéao, Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2019.

SILVA, K. A. C. P. C. A (de) Formagcéo de Professores na Base Nacional Comum Curricular.
Dialogos criticos, Sdo Luis, v. 2, p. 102-122, 2020.

SILVA, L. L. Politicas de formacdo de professores(as) universitarios(as) em Séo Paulo e
Catalunha: tendéncias e desafios. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 43,n. 1,p. 113-126,
mar. 2017. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022017000100113&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 16 dez. 2020.

SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA. Subsidios para a
discussdo de propostas para os cursos de Licenciatura em Matematica: uma contribuicéo
da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica. Brasilia, DF: Sbem, 2003.

SOUSA, C. A. Circulacdo e apropriacdo de ideias em educacdo matematica -
aproximacdes. 2016. 422 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade de Séo Paulo, S&o
Paulo, 2016.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI. Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura
Plena em Matematica. Oeiras: UESPI, 2016a.

. Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica. Teresina: UESPI,
2016b.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI. Projeto pedagégico do curso licenciatura em
matematica. Teresina: UFPI, 2006.

. Projeto politico-pedagdgico do curso de graduacao, licenciatura em matematica.
Parnaiba: UFPI, 2010.

. Projeto politico-pedagdgico do curso de graduacao, licenciatura em matematica.
Teresina: UFPI, 2011.

VARELA, B. L. O Curriculo e o Desenvolvimento Curricular: concepcles, praxis e
tendéncias. Praia: Uni-CV, 2013. (Colegdo Aula Magna, v. 1). Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/266141245 O_Curriculo_e_o_Desenvolvimento C
urricular_Concepcoes_Praxis_e_Tendencias. Acesso em: 18 fev. 2021.

VARGAS, F. J.; SANHUEZA, C. M. Diversidad, modelos de gestion y formacion inicial
docente: desafios formativos desde una perspectiva de justicia social. Rev. Bras. Educ., Rio
de Janeiro, v. 23, p. 1-21, 2018. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/Y dJgHF7V85RBcKsdyPwHMDw/?format=pdf&lang=es.
Acesso em: 25 fev. 2021.



99

VEIGA, A. M. R.;; MEA, L. G. T. D.; SILVA. W. M. O plano nacional de educacéo e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores: entre avangos e
retrocessos. Interacgdes, Santarém, n. 46, p. 146-161, 2017.

WICHNOSKI, P. A formacdo inicial de professores projetada no texto do projeto pedagdgico
de um curso de licenciatura em matematica. RPEM, Campo Mourdo, v. 8, n. 17, p. 79-99,
jul./dez. 2019.



