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Resumo

Este artigo busca desvelar como a Pratica como Componente Curricular ¢ entendida (explicita ou
implicitamente) e abordada nos Projetos Pedagogicos de 31 cursos de Licenciatura em Matematica,
oferecidos na modalidade presencial de universidades publicas situadas na regido Sudeste, que
contemplam a Resolugdo CNE/CP n.° 02 de 2015. Constrdi-se a partir de documentos levantadosno
ambito de um projeto nacional desenvolvido pelo GT7 da Sociedade Brasileira de Educacdo
Matematica (Sbem). Os resultados evidenciam uma polissemia de significados atribuidos a essa
componente curricular. Estes variam desde sua percep¢do como um conjunto de procedimentos
pedagogicos e tecnologicos ou de instrumentalizagdo para a atuagdo futura, passam por seu
entendimento como limitado a reflexdes sobre possiveis articulagcdes entre teoria e pratica na
formacdo inicial e chegam a compreensdo dessa componente como um espago de problematizagio
da escola e da sala de aula de Matematica da Escola Basica. Observa-se, no entanto, que, em todos
os cursos analisados, existe, em maior ou menor medida, uma articulagdo entre a proposta de
implementacdo da pratica como componente curricular e aspectos da docéncia em Matematica.
Palavras-chave: formagdo de professores de Matematica, pratica como componente curricular,
racionalidade pratica, racionalidade técnica.
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Abstract

This article goals to unveil how the practice as a curricular component is understood (explicitly or
implicitly) and addressed in the Pedagogical Projects of 31 Mathematics teacher education courses,
offered in the classroom class modality of public universities located in the Southeast region of
Brazil, which include the CNE/CP Resolution number 2 of 2015. We collected documents within
the scope of a national project developed by the GT7 of the Brazilian Society of Mathematics
Education (Sbem). The results show a variety of meanings attributed to this curricular component.
These meanings change from its perception as a set of pedagogical and technological procedures.
They are also instrumentalization for future action, going through its understanding as limited to
reflections on possible articulations between theory and practice in initial training. We understand
this component as a limited problematization of the school and the Mathematics classroom of the
Basic School. One can observe that in all analyzed courses, there is a link between the proposed
implementation of practice as a curricular component and aspects of Mathematics teaching.
Keywords: Mathematics teacher education, practice as a curricular component, practical
rationality, technical rationality.

INTRODUCAO

Este artigo foi construido a partir de documentos levantados no ambito do projeto 4
formacgdo inicial de professores que ensinam Matematica: a Licenciatura em Matemdtica
no Brasil em 2019, de abrangéncia nacional, desenvolvido pelo Grupo de Trabalho
Formagdo de professores que ensinam Matematica (GT7), da Sociedade Brasileira de
Educagdo Matematica (Sbem). Tal projeto! levantou, situou e analisou Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPC) e matrizes curriculares das Licenciaturas em Matematica
(LM) que se desenvolveram no Brasil, no ano de 2019, cuja organizacdo considerava as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacgdo inicial de professores da
Educacao Basica expressa pela Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2015 (BRASIL,2015a).

Ainda que as DCN de 2015 tenham sido substituidas pela Resolugdo CNE/CP n.° 2,
de 20 de dezembro de 2019 (ainda ndo implementada pela maioria dos cursos),
entendemos que elas representam um momento historico importante. Elas consolidam
ideias iniciadas em 2001 (BRASIL, [2001a]) e avancam em diferentes aspectos,
especialmente, ao propor uma formagao inicial de professores articulada com a formagao
continuada. Além disso, também representam um momento de consolidacdo da Pratica
como Componente Curricular (PCC) nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC).

Neste artigo, buscamos compreender como a PCC ¢ entendida (explicita ou

! Para saber mais, acesse o e-book A Licenciatura em Matemdtica no Brasil em 2019: andlises dos projetos
dos cursos que se adequaram a Resolugdo CNE/CP 02/2015. (ZAIDAN et al., 2021).

21

ReviSeM, Ano 2021, N°. 3, p. 20 — 40



Ferreira, A. C.; Coura, F. C. F.; Franchi, R. H. O. L.

implicitamente) e abordada nos PPC de 31 cursos de Licenciatura em Matematica
oferecidos na modalidade presencial por universidades publicas situadas na regido Sudeste
que pertencem ao corpus do referido projeto. Para isso, a priori, discutimos a nog¢ao de
PCC em uma perspectiva temporal, situando seu surgimento e sua evolugdo por meio da
legislacao brasileira que normatiza os cursos de Licenciatura. Procuramos ainda relacionar
essa no¢do com construtos como racionalidade técnica e racionalidade pratica (DINIZ-
PEREIRA, 2011; SCHON, 1983), conhecimento-para-pratica e conhecimento-na-pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Finalmente, passamos a uma breve caracterizagao
da PCC nos cursos em estudo e procedemos a analise destes, desvelando o entendimento

dessa componente nos PPC e as possiveis articulagdes com a pratica profissional.

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR E CONCEPCOES DE
APRENDIZAGEM DOCENTE ADJACENTES

Para discutir a nogdo de PCC recuperamos, brevemente, sua historia, por meio de
diferentes documentos curriculares (pareceres, diretrizes e resolucdes) destinados a
formacao de professores no Brasil. A Lei n.° 9396/1996 estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional e institui, em seu artigo 65, que a “formacdo docente, exceto para a

educacdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.” (BRASIL,

1996). Segundo Real (2012, p. 54),

E importante ressaltar que até 1996 os cursos de licenciatura tinham como
componente curricular o estagio, que era identificado com a seguinte inscrigao:
“Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado”. Diante desse
cenario, de mudangas normativas, as institui¢des de educagdo superior passarama
ter diividas na interpretacdo do que seria a pratica de ensino. Essa duvida passaa
ser exteriorizada nos discursos dos gestores institucionais ¢ coordenadores de
curso que, nos aspectos praticos, mantiveram a estrutura do modelo
“aplicacionista”. Esse fato justifica-se, particularmente, ao se considerar a
memoria, a cultura das institui¢des e as praticas docentes (AZEVEDO, 1996).
Nesse sentido, a pratica de ensino continua concebida como uma forma de
estagio supervisionado, tendo como Unica inovagdo a ampliacdo da carga horaria
para as 300 horas previstas na lei.

Essa divida motivou a Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacdo a aprovar o Parecer CNE/CES n.° 744/1997, com orientagdes para o

cumprimento do artigo 65 da Lei n.° 9.394/96 no que se refere a pratica de ensino:

2 Real (2012) recorre a Tardif (2000, p. 18) para explicar que, no modelo aplicacionista do conhecimento, os
alunos dos cursos de formagao para o magistério passam certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em
disciplinas e constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles
estagiam para “aplicar” esses conhecimentos.
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A pratica de ensino constitui o espago por exceléncia da vinculagdo entre
formagdo tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada pela
instituigdo formadora.

A prética de ensino consiste, pois, em uma das oportunidades nas quais o
estudante-docente se defronta com os problemas concretos do processo de
ensino-aprendizagem e da dindmica propria do espacgo escolar. (BRASIL,
[1997], p. 1, grifos nossos)

Embora tenha sido votado, esse parecer ndo foi homologado. E a proposta de
resolugcdo, com orientagcdes gerais para a organizacdo da pratica de ensino de 300 horas
previstas pela lei, ndo foi instituida, ainda que fizesse as seguintes orientagdes:

Art. 1° - A pratica de ensino ¢ definida como as atividades desenvolvidas com
alunos e professores na escola ou em outros ambientes educativos em, no
minimo, 300 horas, sob acompanhamento e supervisdo da instituicdo formadora
[.];

Art. 2° - A pratica de ensino devera constituir o elemento articular entreformagao
tedrica e pratica pedagdgica com vistas a reorganizagao do exercicio docente em
curso;

Art. 3° - A prética de ensino devera concluir, além das atividades de observagdoe
regéncia de classe, agdes relativas a planejamento, andlise e avaliagdo do
processo pedagogico;

Art. 4° - A pratica de ensino devera envolver ainda as diversas dimensées da
dindmica escolar: gestdo, interagdo de professores, relacionamento escola/
comunidade, relagoes com a familia. (BRASIL, [1997], p. 2, grifos nossos).

Ao definir a pratica de ensino desse modo, além de demarca-la como elemento
articulador entre formacao tedrica e pratica pedagdgica, o Parecer CNE/CES n.° 744/1997
motiva uma compreensdo desta como sindnimo de estdgio supervisionado, especialmente
por vincular sua realizagcdo ao desenvolvimento de atividades na escola, com professores,
gestores, alunos e suas familias. Essa compreensdo ¢ reforcada no Parecer CNE/CP n.°

115/1999, que trata das Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educacao:

[...] é a pratica de ensino desenvolvida na escola, como parte de sua formacao
profissional, que pode desvelar ao aluno docente problemas pedagdgicos
concretos, que precisam ser resolvidos no cotidiano do processo de ensino e
aprendizagem desenvolvido no ensino fundamental. O seu enfrentamento
objetivo, sob a supervisdo da institui¢do formadora, estimulara o futuro professor
a desenvolver reflexdo critica sobre os contetidos curriculares que ministra e
sobre as teorias a que vem se expondo, ao mesmo tempo que suscitard
redirecionamentos ou reorganiza¢do da atividade pedagogica que vem
efetivando. (BRASIL, [1999], p. 2, grifos nossos)

Tais documentos tratam da pratica de ensino, instituida na Lei n.® 9396/1996, como
espaco em que o futuro professor poderd refletir criticamente sobre a teoria a que foi
exposto no curso de formacdo e reorganizar sua atividade pedagogica, leia-se, sua pratica

em sala de aula. Essa mobilizagdo da teoria para enfrentar os problemas da pratica, marca
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da racionalidade técnica®, denota uma visio de aprendizagem docente que Cochran-Smithe
Lytle (1999) chamam de conhecimento-para-pratica, pois parte do pressuposto de que os
pesquisadores universitarios geram o conhecimento formal e as teorias para que os
professores os usem para melhorar sua pratica profissional. A pratica de ensino passa a ser
percebida como espago de vinculacdo entre formacgdo tedrica e pratica profissional,
mediante a aplicagdo da teoria na pratica, e ¢ essencialmente realizada no &mbito do estagio
supervisionado.

Contudo, segundo Real (2012, p. 54), “os documentos que dao origem ao processo
de reforma na formagdo de professores passam a conceituar ‘pratica’ como atividade
distinta do estagio supervisionado.” Um exemplo disso ¢ o documento Referenciais para
Formagdo de Professores (BRASIL, 1999b, p. 109 apud REAL, 2021, p. 54), no qual se

afirma que

o conhecimento e a andlise de situagdes pedagodgicas, tdo necessarios ao
desenvolvimento de competéncias ndo precisam ficar restritos apenas aos
estagios, como ¢ mais usual. [...] esse contato com a pratica real de sala de aula
ndo depende apenas da observacgdo direta: a pratica contextualizada pode “vir”
até a escola de formacao por meio das tecnologias de informagdo — computadore
video —, de narrativas orais ¢ escritas de professores, de produgdes dos alunos,de
situagdes simuladas e estudos de casos.

Nesse cenario, a reforma da formagdo de professores em processo diferencia a
pratica de ensino e o estagio supervisionado. Isso se manifesta no Parecer CNE/CP n.°
9/2001 (BRASIL, [2001a]), quando aparece pela primeira vez na legislagdo educacional
brasileira a expressdo Prdtica como Componente Curricular (DINIZ-PEREIRA, 2011).
Esse parecer, que fundamenta a Resolugdo CNE/CP n.° 01/2002, menciona a existéncia de
uma concepgao restrita de pratica nos cursos de formagdo de professores, pois, neles, teoriae
pratica estdo em dois polos situados, respectivamente, na sala de aula da Licenciatura e no
estdgio: “sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para os
estagios o momento de colocar esses conhecimentos em pratica.” (BRASIL, [2001a], p.
23). Dessa forma, criticar essa perspectiva implica “vé-la como uma dimensdo do

conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos momentos em que se

3 0 modelo da racionalidade técnica, conforme Schén (1983), referenciado por Cochran-Smith e Lytle (1999,
p. 263), “presume que os profissionais sdo solucionadores de problemas e que os problemas da pratica
profissional [...] podem ser resolvidos instrumentalmente através da aplicacdo de teorias e técnicas
embasadas na pesquisa académica.” Fiorentini e Crecci (2016) argumentam que a concep¢do de
conhecimento-para-pratica segue o modelo da racionalidade técnica.
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trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos
em que se exercita a atividade profissional.” (BRASIL, [2001a], p. 23, grifo nosso).
Conceber a PCC como uma dimensdo do conhecimento envolve entendé-la como
“tarefa para toda a equipe de formadores e ndo, apenas, para o ‘supervisor de estiagio’
(BRASIL, [2001a], p. 23), denotando que se trata de trabalho para todas as unidades
curriculares da Licenciatura, pois “a pratica na matriz curricular dos cursos de formagao
ndo pode ficar reduzida a um espago isolado, que a reduza ao estadgio como algo fechado
em si mesmo e desarticulado do restante do curso.” (BRASIL, [2001a], p. 57). Para tanto,

segundo o parecer, a formagao

deve prever situacdes didaticas em que os futuros professores coloquem em uso
os conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo em que possam mobilizar
outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em
diferentes tempos e espagos curriculares. (BRASIL, [2001a], p. 57)

Essas situagdes didaticas devem ocorrer:

a) No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o
curriculo de formagdo e nao apenas as disciplinas pedagogicas tém sua dimensao
pratica. E essa dimensdo pritica que deve estar sendo permanentemente
trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicagdo no mundo social e natural
quanto na perspectiva da sua didatica.

b) Em tempo e espaco curricular especifico, aqui chamado de coordenagao da
dimensdo pratica. As atividades deste espago curricular de atuag@o coletiva e
integrada dos formadores transcendem o estigio e tém como finalidade
promover a articulagdo das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar,
com énfase nos procedimentos de observagdo e reflexdo para compreender e
atuar em situagdes contextualizadas, tais como o registro de observagdes
realizadas e a resolu¢do de situagdes-problema caracteristicas do cotidiano
profissional. [...]

c¢) Nos estagios a serem feitos nas escolas de educagdo basica. O estagio
obrigatério deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagdo e com
tempo suficiente para abordar as diferentes dimensoes da atuag@o profissional.
Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final para a
docéncia compartilhada, sob a supervisio da escola de formagdo,
preferencialmente na condigdo de assistente de professores experientes.
(BRASIL, [2001a], p. 57-58)

Ao cunhar a expressdo Pratica como Componente Curricular no contexto
educacional brasileiro, o Parecer CNE/CP n.° 9/2001 a diferencia do estagio
supervisionado, mantendo ambos vinculados a pratica de ensino. Inaugura também outra
forma de conceber a articulacdo entre teoria e pratica na formagao de professores: destaca
que a dimensdo pratica das Licenciaturas deve contemplar situagdes didaticas que
coloquem em uso os conhecimentos que os futuros professores aprenderam (teoria) e, ao

mesmo tempo, mobilizem outros conhecimentos de diferentes naturezas, oriundos de
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distintas experiéncias. Esse movimento indica, mesmo de forma sutil, que a pratica tambémé
espago de produgdo de conhecimento, marca da racionalidade pratica®.

Nessa perspectiva, comeca a tomar corpo nos documentos brasileiros uma
concep¢do de aprendizagem docente proxima ao que Cochran-Smith e Lytle (1999)
denominam conhecimento-na-pratica, que, entre outras caracteristicas, pressupde que os
saberes necessarios para o exercicio docente sdo aprendidos na pratica. As autoras
argumentam que essa visdo do conhecimento profissional rompe com a racionalidade
técnica ao presumir que os profissionais competentes representam e constroem problemasa
partir da incerteza e da complexidade das situagdes praticas, bem como dao significado a
essas situagdes ao conectd-las com conjunturas anteriores e com uma variedade de outras
informacoes.

O Parecer CNE/CP n.° 28/2001, que fundamenta a Resolu¢do CNE/CP n.°
02/2002(BRASIL, 2002b), também trata da pratica de ensino nos cursos de Licenciatura
emenciona o artigo 65 da LDB como ponto de partida para justificar a ampliacdo da
carga horaria dedicada & PCC para 400 horas. O documento destaca uma “relagdo mais
ampla entre teoria e pratica” (BRASIL, [2001b], p. 9) como eixo para sustentar tal

justificativa, explicitando a seguinte no¢ao de pratica:

A pratica ndo ¢ uma copia da teoria e nem esta ¢ um reflexo daquela. A
pratica ¢ o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetido ¢é
atravessado por uma teoria. Assim a realidade ¢ um movimento constituido
pela pratica e pela teoria como momentos de um dever mais amplo,
consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir
alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto
administrar o campo e o sentido desta atuagdo. (BRASIL, [2001b], p. 9)

Fundamentado na concepgdo de pratica como uma dimensdo do conhecimento
(Parecer CNE/CP 9/2001), o Parecer CNE/CP n.° 28/2001, ao se referir a PCC, procura
distinguir, “de um lado, a pratica como componente curricular e, de outro, a pratica de
ensino e o estagio obrigatorio definidos em lei.” (BRASIL, [2001b], p. 9). Argumenta

que

* Segundo Diniz-Pereira (2014, p. 38), a racionalidade pratica congrega modelos de formagio de professores
que enfatizam a complexidade da profissdo docente, a qual envolve conhecimento tedrico e pratico e é
marcada pela incerteza e brevidade de suas ag¢des. O autor recorre a Schon (1983) para argumentar que a vida
rotineira do profissional depende de um conhecimento tacito denominado “conhecimento na a¢do” e que, em
vez das dicotomias da racionalidade técnica, os profissionais sdo concebidos como aqueles que ndo separam
o pensar do fazer.
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a pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas diretrizes se
nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto
outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos
modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada
quando da elaboragdo do projeto pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o
inicio da dura¢do do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu
processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as
atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formagdo
da identidade do professor como educador. Esta correlagdo teoria e pratica ¢ um
movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados na gestdo,
administragdo e resolucdo de situacdes proprias do ambiente da educagdo
escolar. (BRASIL, [2001b], p. 9, grifos nossos)

O Parecer CNE/CP n.° 28/2001 afianca a relacdo entre teoria e pratica presente no
documento anterior, ou seja, sutilmente demarca a pratica como espaco de produgdo de
conhecimento e de aprendizagem docente. Nessa perspectiva, sinaliza novamente um
alinhamento com a concep¢do de aprendizagem docente segundo a qual se produz
conhecimento-na-pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Além disso, ao mencionar
uma “articulacdo intrinseca com o estdgio supervisionado” (BRASIL, [2001b], p. 9), o
documento o diferencia da PCC, embora situe ambos como instincias articuladas da
formacdo da identidade do professor como educador, integradas & dimensdo pratica das
Licenciaturas, no ambito da pratica de ensino. Tal dimensao, a partir da Resolu¢do CNE/CP
n.° 02/2002, passa a contar com 800 horas, igualmente divididas entre PCC e estagio. Como
afirma Diniz-Pereira (2011, p. 205), naquele momento, “a principal inten¢do com a adog¢ao
dessa expressao foi esclarecer a diferenca, na lei, entre pratica de ensino e estagio curricular
supervisionado, além de reforgar o principio da articulagdo teoria e pratica na formacao de
professores.”

Entretanto, os dois pareceres mencionados ndo foram suficientes para estabelecer
uma defini¢do e um estatuto proprio para a PCC, o que se confirma no Parecer CNE/CP n.°
15/2005, decorrente de solicitacdo de esclarecimento sobre as Resolugdoes CNE/CP n.°
1/2002 e n.° 2/2002. Nele, uma das perguntas era: “Qual a compreensdo desse Conselho
com relacdo a distingdo entre pratica como componente curricular e pratica de ensino?”

(BRASIL, [2015b], p. 1). A resposta assinala que

a pratica como componente curricular ¢ o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por meio
destas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, os conhecimentos,as
competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que
compdem o curriculo do curso. As atividades caracterizadas como pratica como
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componente curricular podem ser desenvolvidas como nicleo ou como parte de
disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinasde carater
pratico relacionadas a formag@o pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento. (BRASIL, [2015b], p. 3, grifo nosso)

Ao definir a PCC desse modo, esse parecer conjuga duas concepcdes de
aprendizagem docente de Cochran-Smith e Lytle (1999), pois trata de atividades que
proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimentos — remetendo ao
conhecimento-para-a-pratica — ou de desenvolvimento de procedimentos proprios para o
exercicio da docéncia — denotando a pratica como espago de producdo de conhecimento,
tragco do conhecimento-na-pratica’.

O Parecer CNE/CP n.° 02/2015, que fundamenta a Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2015,
retoma os pareceres publicados em 2001 para manter a distingdo entre PCC e estagio,
“resguardando a especificidade de cada um e sua necessaria articulagdao.” (BRASIL, 2015a,
p. 31). No que se refere a relagdo entre teoria e pratica, preconiza que esta deve ser
garantida ao longo do processo de formacao, de modo efetivo e concomitante, com “ambas
fornecendo elementos bésicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia.” (BRASIL, 2015a, p. 31, grifo nosso). Assim, descreve, de forma
mais consistente que os pareceres anteriores, que a pratica também ¢ espago de producao
de conhecimento para a docéncia, aproximando-se um pouco mais da concepc¢do de
aprendizagem docente caracterizada por Cochran-Smith e Lytle (1999) como
conhecimento-na-prética.

Os documentos considerados contemplam cerca de 20 anos de formacdo de
professores no Brasil e demarcam a virada deste século como 0 momento em que se comecaa
delimitar a PCC como dimensdo da pratica que, embora seja independente do estagio,
compde com ele a pratica de ensino. A PCC inaugura nos documentos curriculares
orientadores da formagdo de professores no Brasil a presenca — sutil, mas gradativamente
mais forte — de uma concep¢do de aprendizagem docente segundo a qual a pratica
profissional também ¢ espago de producdo de conhecimento.

De uma concepgao na qual oprofessor deveria se apropriar de um conhecimento-

para-pratica — cumprindo a formacdo o papel de proporcionar ao docente a teoria € um

5 Em se tratando dos documentos curriculares aqui citados, o salto temporal de 2005 para 2015 deve-se a
auséncia de diretrizes oficiais que, sob nossa analise, contribuissem para compreender uma nog¢ao de PCC.
Provavelmente, esse periodo serviu para a adequagdo dos cursos as DCN de 2002.
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saber formal, gerados no nivel universitario, para serem usados na pratica, entendida como
espago de aplicacdo da teoria —, comecga-se a transitar por uma concep¢do que considera
que se produz conhecimento-na-pratica. Essa coexisténcia revela ainda que a PCC ¢
espaco de disputa de dois paradigmas da formagdo de professores: a racionalidade técnica

e a racionalidade pratica (DINIZ-PEREIRA, 2011).

METODOLOGIA E DESCRICAO DO CORPUS

Neste texto, buscamos compreender como a PCC ¢ entendida (explicita ou
implicitamente) e abordada nos PPC. Com esse objetivo, realizamos um estudo
exploratério em uma perspectiva qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A fonte direta
de dados foram documentos — os PPC dos cursos —, que foram organizados de acordo com
critérios estabelecidos e posteriormente analisados, permitindo caracterizar o presente
estudo como uma pesquisa documental (SA-SILVA, ALMEIDA, GUINDANI, 2009).
Selecionamos trechos dos projetos que mencionavam a PCC e, em alguns casos, as
expressdes pratica e pratica de ensino. Registramos ainda informagdes sobre ementas e
bibliografias basicas das disciplinas que contemplavam essa componente. Em seguida,
agrupamos os dados produzidos de modo a identificar: (a) o entendimento implicito e/ou
explicito de PCC, (b) a articulagdo com a pratica profissional, (¢) em que componentes
curriculares a carga horaria de PCC ¢ contemplada.

O corpus deste artigo é composto pelos PPC dos 31 cursos de LM®, presenciais,
ofertados por universidades publicas (estaduais e federais) na regido Sudeste, cujos PPC,
na versao disponibilizada publicamente em 2019 nos sifes das universidades, evidenciavam
adequagdo a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015, como podemos ver na Tabela 1.

Tabela 1 — Carga horaria de PCC e quantidade de componentes curriculares por curso

Estado Organizacio | Universidade Cidade Carga horaria] Numero de [Carga hoririade|

administrativa total dePCC | componentes [PCC em relacio

(em horas) curriculares | a carga horaria

com carga total do curso
horaria de PCC (%)
Espirito Federal Universidade Alegre 405 6 12,6
Santo Federal do

(ES) Espirito Santo Sdo Mateus 405 8 12,2
(Utes) Vitéria 435 9 13,5

¢ Os textos desses PPC estdo disponiveis na integra no repositorio criado no Ambito do projeto de pesquisa
do GT7 mencionado neste texto. Acesso em: http://www.sbembrasil.org.br/files/repositorio_sbem2021.zip
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Minas
Gerais
MG)

Federal

Universidade
Federal de Juizde
Fora (UFJF)

Juiz de Fora

420

13

Universidade
Federal de
Lavras (Ufla)

Lavras

646

15

19,6

Universidade
Federal de Ouro
Preto (Ufop)

Ouro Preto

410

10

12,8

Universidade
Federal de Sao
Jodo Del-Rei
(UFS))

Sao Joao Del-Rei

407

13

12,7

Universidade
Federal do
Tridngulo

Mineiro (UFTM)

Uberaba

470

11

14,5

Universidade
Federal de
Uberlandia

(UFU)

Uberlandia

405

12,6

Ituiutaba

435

12,6

Universidade
Federal de
Vigosa (UFV)

Florestal

480

14,9

Vigosa

420

13,1

Universidade
Federal dos
Vales do
Jequitinhonhae
Mucuri
(UFVIM)

Diamantina

405

12,6

Universidade
Federal de
Alfenas (Unifal)

Alfenas

630

20

19,6

Universidade
Federal de
Itajuba (Unifei)

Itajuba

427

13,1

Estadual

Universidadedo
Estado deMinas
Gerais

Carangola

405

12,2

Divinépolis

405

11,3

(UEMG)

Ibirité

405

24

11,8

Passos

420

13,1

Universidade
Estadual de

Montes Claros

400

17

12,5

Montes Claros
(Unimontes)

Sao Francisco

400

17

12,5

Rio de
Janeiro
(RJ)

Federal

Universidade
Federal
Fluminense
(UFF)

Niteroi

440

11

12,5

Universidade
Federal do
Estado do Riode

Janeiro (Unirio)

Rio de Janeiro

600

17

18,4
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Sdo Paulo Federal Universidade Santo André 408 15 12,7
(SP) Federal do ABC
(UFABC)
Universidade Sdo Carlos — 405 12 12,5
Federal de Sao int./not.
Carlos (UFSCar)
Estadual Universidade Bauru 410 19 12,7
Estadual Paulista™gz 75040 Rio 470 21 14,6
(Unesp) Preto
Universidade Campinas 465 14 14,5
Estadual de
Campinas
(Unicamp)
Universidadede Sédo Carlos 405 13 12,5
Sdo Paulo(USP) ™"g55 Paulo 420 19 13

Fonte: Adaptado de Coura et al. (2021).

Observamos uma grande variagdo em relacdo a carga horaria dedicada a PCC. Em
um extremo, temos os cursos da Ufla, da Unifal e da Unirio, com mais de 600 horas, € o0s
da UFTM e da UFV (Florestal) com 470 e 480 horas, respectivamente. Os demais variam
entre 405 e 440 horas de PCC, sendo esses a maioria (23). Também verificamos
diversidade no formato e no numero de disciplinas que compdem a PCC nos cursos. Em
alguns casos, a componente estd distribuida em poucas matérias — por exemplo, UFU
(Ituiutaba) com 5, Ufes (Sao Mateus) com 6 ¢ UFU (Uberlandia) com 7. Em outros, pode
chegar a 24 disciplinas — por exemplo, Unirio com 17, Unifal com 20, Unesp (Sao José
do Rio Preto) com 21, e UEMG (Ibirité) com 24.

Todas as 31 LM do corpus cumprem a carga horaria minima de 400 horas
estabelecida nas diretrizes de 2002 e de 2015, de diferentes modos, em distintas unidades
curriculares. Procuramos mostrar isso na se¢do seguinte, dedicada a apresentagdo e analise
dos resultados do estudo referentes ao entendimento de PCC e a seu desenvolvimento nos
cursos.

Na analise documental, selecionamos trechos dos projetos que mencionam a PCC
e, em alguns casos, as expressdes pratica e pratica de ensino. Registramos ainda
informacdes sobre ementas e bibliografias bésicas das disciplinas que contemplam essa
componente. Em seguida, agrupamos os dados produzidos de modo a identificar: (a) o
entendimento implicito e/ou explicito de PCC; (b) a articulagdo com a pratica profissional;
(c) os componentes curriculares em que a carga hordria de PCC ¢ contemplada.

Apresentamos a seguir uma breve descri¢do da PCC nos PPC, acompanhada da analise dos
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dados.

A PCC NOS PROJETOS PEDAGOGICOS DO CORPUS EM ESTUDO

Corroborando as evidéncias de Coura et al. (2021), ao analisarmos a distribui¢ao da
PCC nos PPC das 31 LM consideradas neste estudo, observamos que, enquanto nas
universidades federais essas horas estdo alocadas, predominantemente, em componentes
curriculares especificas para esse fim, nas universidades estaduais, “ela se encontra de
modo mais frequente em uma combinagdo de componentes curriculares especificas € como
parte de outras que contemplam estudos de outro tipo.” (s/p). Além disso, outro fator se

destaca:

Em sintese, a carga horaria dedicada a PCC ¢ maior nas LM das Universidades
Federais, sendo de 455 horas em média e se encontra mais pulverizada nos
cursos oferecidos nas Estaduais, uma vez que, nessas IES, a PCC esta presente
em um numero maior de componentes curriculares, 15 em média. Contudo, o
percentual que essa carga horaria ocupa nos cursos ndo varia muito, se
compararmos Federais (14%) e Estaduais (13%). Identificamos que alguns
cursos extrapolam essa tendéncia (UFLA, UNIFAL, UNIRIO) e dedicam 600
horas ou mais a PCC, o que representa algo proximo de 19% da carga horaria
total dessas LM. (COURA et al., 2021)

Observamos ainda certa distingdo entre as universidades federais e as estaduais
quanto a forma como a PCC ¢ proposta. Enquanto nas primeiras a presenca dessa
componente predomina em disciplinas ligadas ao fazer docente e aos contetdos
matematicos da Educagdo Bésica, nas ultimas, inclui, “além dessas, algumas componentes
curriculares da Matematica Académica.” (COURA et. al., 2021). Contudo, o termo Prdtica
como Componente Curricular aparece relativamente poucas vezes, na maioria dos PPC
analisados. Em varios deles — por exemplo, nos da UFJF, da UFU (Uberlandia e
Ituiutaba), da UFV (Vigosa) e da UFSJ —, aparece de quatroa seis vezes, incluindo a
menc¢do em titulos de secdo e nomes de disciplinas. Em algumas universidades — como
UEMG (Ibirit¢), UEMG (Carangola), UEMG (Divinopolis), UFABC, UFSCar, Unesp
(Bauru), Unimontes (Montes Claros e Sdo Francisco) —, entretanto, a situagdo ¢ diferente.
Nos PPC desses cursos, o termo ¢ mencionado diversas vezes, € o espago dedicado a sua
definicdo e caracterizagdo ¢ bem mais amplo. Notamos ainda uma variedade de palavras
associadas ou utilizadas como sindnimo de PCC: pratica em ensino (UFJF), pratica de
ensino (Ufop, UNIRIO), pratica de formacdo docente/pratica de formagao (UEMG de

Ibirité, Divindpolis e Carangola, UEMG de Passos, Unimontes deMontes Claros e de Sao
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Francisco).
A partir dessas consideragdes preliminares, discutimos possiveis articulagdes entrea
PCC e a pratica profissional docente. Tencionamos desvelar os entendimentos implicitose

explicitos de PCC nos PPC que compdem o corpus deste estudo.

Como a PCC se relaciona com a pratica profissional docente?

Buscando compreender como a PCC ¢ abordada na estrutura curricular dos cursos,
objetivamos identificar espacos nos projetos pedagdgicos nos quais essa componente
curricular aparece articulada, de alguma maneira, a pratica profissional. Em um primeiro
momento, averiguamos as disciplinas que tém carga horaria parcial ou totalmente dedicadaa
PCC e examinamos seus programas e/ou ementas com o intuito de encontrar — na
descricdo de contetidos, metodologias ou bibliografia — referéncias ao ensino, a
aprendizagem, a sala de aula, as orientagdes curriculares ou aos fazeres docentes.
Procuramos ainda mengdes a essa articulacdo na descricdo dos componentes curriculares
de pratica, na estrutura dos estagios supervisionados ou em projetos especificos planejados
para o desenvolvimento no curso. Nos PPC analisados, em geral, encontramos referéncias
ao ensino, a aprendizagem, a sala de aula, as orientagdes curriculares ou aos fazeres
docentes em dois tipos de componentes curriculares: nas disciplinas relacionadas a
matematica académica’ e nas de cunho didatico pedagdgico. Nas primeiras, a mengdo a
pratica aparece na ementa apos a descri¢do dos contetidos matematicos ou nos objetivos
(ex. UFSJ?). Casos como estes sugerem énfase na articulagdo com a pratica nas atividades
desenvolvidas no ambito da disciplina. Em outros PPC encontramos horas de PCC

vinculadas a componentes curriculares de matematica académica, porém, computadas em

7 Usualmente, Calculo, Algebra Linear, Analise etc. sio consideradas disciplinas de conteudo especifico,
porém, embasadas em Moreira (2004), questionamos essa denominag@o. No contexto da formacdo de
professores de Matematica, ndo podem ser consideradas contetidos especificos da profissdo. Usamos o termo
matematica académica para nos referir a “um conjunto de praticas e saberes associados a constituigdode um
corpo cientifico de conhecimentos, conforme produzido pelos matematicos profissionais e reconhecido
socialmente como tal” (MOREIRA e DAVID, 2013, p.45).

¥ Ementa de Trigonometria: “Arcos e angulos; trigonometria do tridngulo retdngulo e de um triangulo
qualquer; [...] seu lugar no curriculo de Matematica, em particular nos programas de Matematica dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, tendo em conta orientagcdes curriculares nacionais e
internacionais; dificuldades de aprendizagem nesses temas. [... | Objetivo: Apresentar ao aluno uma visao
geral e aprofundada dos conhecimentos relacionados a trigonometria, fazendo com que o aluno adquira
habilidades necessarias para o curso. Além disso, discutir sobre o ensino dos contetdos dessa disciplina na
Escola Basica” (PPC UFSJ, 2019, p.100).
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separado (ex. USP de Sio Paulo’).

Nas componentes curriculares de cunho didatico-pedagogico, as relagdes com a
pratica profissional podem ser evidenciadas na descricdo de conteudos e bibliografia (ex.
Praticas de Ensino de Matematica I'’ - UFABC), ou dos objetivos € metodologias (ex.
Bases Pedagdgicas do Trabalho Escolar e Pratica Docente!''! - UEMG de Divindpolis).
Em alguns casos, a carga hordria ¢ integralmente dedicada a PCC (ex. Metodologia de
Ensino da Matematica, USP de Sdo Paulo), e em outros, apenas parte da carga horaria ¢
dedicada a PCC (ex., Metodologia e Prdtica do Ensino de Matematica na Educag¢do Basical,
UFSCar).

Identificamos relagdes entre as componentes curriculares de cunho didatico-
pedagodgico com carga hordria de PCC e o estagio supervisionado. Tais vinculos sdo
evidenciados:

- por indicacdes no que diz respeito a matricula (como a UFABC, que recomenda

a matricula nos estagios supervisionados concomitante com as Prdticas de Ensino

de Matematica, o que também acontece na Unirio ou na Unesp de Sdo José do Rio

Preto, que recomendam cursar os estdgios supervisionados com as disciplinas

Teoria e Pratica em Educacdo Matematica e Educacdo Matematica em Sala de

Aula);

? “Pratica como componente curricular [...]. Serd cumprido no curso de Licenciatura do IME por meio de
trabalhos que os alunos deverdo realizar em varias das disciplinas obrigatérias de contetido especificos. O
objetivo ¢ propiciar aos alunos reflexdo sobre o relacionamento de topicos estudados nessas disciplinas com
a pratica pedagogica em sala de aula do Ensino Bésico. Para tanto foram acrescidos créditos trabalho aseis
disciplinas [...]. Os trabalhos correspondentes deverdo ser computados na avaliagdo final das
disciplinas.”(PPC USP-Sao Paulo, 2019, p. 6)

10 «pratica de Ensino de Matemética [...] Ementa: Abordagem dos processos de formacao e de formalizacao
dos conceitos aritméticos, geométricos, algébricos e estatisticos e das proposi¢des matematicas relacionadas
pertinentes ao Ensino Fundamental, de forma exploratdria e investigativa. Planejamento curricular, plano de
aula, avaliagdo e analise de material didatico, associados aos conteudos abordados, tendo como referéncias as
Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ¢ a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) [...] Bibliografia Basica: BORBA, M.C.;SILVA, R.S.R. e GADANIDIS, G. Fases das
Tecnologias Digitais em Educacio Matematica: sala de aula e internet em movimento. Belo Horizonte:
Auténtica, 2014. [...]PONTE, J. P. BROCADO, J. OLIVEIRA, H. Investigacbes Matematicas na Sala de
aula. 3.ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2013. (PPCUFABC, p. 71).

" «A disciplina Bases Pedagogicas do Trabalho Escolar e Pratica Docente [...] se responsabiliza pelo
processo de reflexdo da realidade da pratica educativa e sua complexidade nas diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Basica: processo vinculado a pratica docente com enfoque na sala de aula da
instituicdo formadora e outros espagos de formacdo, [...], confec¢do de material didatico, elaboragdo e
execugdo de Projetos Pedagégicos de Intervencdo.” (PPC UEMG — Divinopolis, 2016, p.24)
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- por meio de mencdo ao estagio na descricdo das componentes curriculares

(como a USP de Sao Paulo, que tem orientagdo de supervisdo de pratica nos

estagios supervisionados na descricdo da matéria Metodologia do Ensino da

Matematica);

- pela alocacdo de componentes de estagio e de pratica de formagdo em mesma

unidade ou estrutura (como o Nucleo de Estudos Integradores da UEMG de

Carangola).

Indicios de articulagdo com a pratica profissional sdo percebidos também em
projetos ou espacos especificos. Também encontramos indicios de articulagio com a
prética profissional em projetos ou espagos especificos. E o caso da UFVIM, que mencionao
Laboratorio de Ensino de Matematica (LEM), o Laboratério Interdisciplinar de Formacaode
Educadores (LIFE) e o Parque da Ciéncia como espagos de apoio a PCC e aos Estagios
Curriculares Supervisionados, nos quais sdo realizadas oficinas com alunos da Graduagaoe
da Educacdo Basica. Também ¢é o caso da UFU (Ituiutaba) com os Projetos
Interdisciplinares (Prointer) e o Semindrio Institucional das Licenciaturas (Seilic). Ha
ainda a relagdo com o Trabalho de Conclusdao de Curso, como ocorre na UEMG de Ibiritée

de Carangola, na Ufes de Sao Mateus e na UFSCar.

Como a PCC ¢ entendida nos Projetos Pedagogicos dos cursos analisados?

Para definir a PCC, um numero significativo de PPC reproduz, literalmente ou na
forma de paréfrase, trechos da legislacdo nacional. Trata-se de um “conjunto de atividades
formativas que proporciona experiéncias de aplicagdo do conhecimento ou do
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia, € que leva o
discente a conhecer a realidade escolar.” (UEMG de Ibirité, 2019, p. 87, grifos nossos)'?

Assim como o PPC da UEMG de Ibirité, os da maioria dos cursos (Ufla, UEMG de
Divinodpolis e Carangola, UFTM, Unifei, UFSJ, UFF, UFABC, UFSCar, Unesp de Sao
José do Rio Preto, Ufes de Vitoria, Unimontes de Montes Claros e Sdo Francisco, e Unifal
de Alfenas), também fazem mencdo direta aos documentos que normatizam as
Licenciaturas. Mostram, portanto, alinhamento as diretrizes para a formagao de professores

no Brasil.

12 Bem proximo ao proposto pela UFF e pela UFABC.
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Em alguns casos, ¢ citada uma legislagdo especifica da instituicdo (por exemplo,
UFU de Uberlandia e UFTM). O PPC da UFU — Uberlandia (2018, p. 18), ¢ orientado pela
Resolugdo SEI 32/2017 do Conselho Universitario que “instituiu, no ambito da dimensao
pratica, a existéncia do Projeto Interdisciplinar (PROINTER), que buscara desenvolver ao
longo do curso de formacdo de professores, atividades tedricas praticas-extensao,
assumindo, portanto, um carater coletivo e interdisciplinar”. E, na UFTM, a PCC ¢
normatizada por um regulamento interno, valido para todas as licenciaturas da instituigao:

o Regulamento Geral das PCC, artigo 2°, determina que a PPC ¢
compreendida [...] como um conjunto de atividades tedrico praticas
vivenciadas pelos alunos para formagao da sua identidade profissional,
sob orientagdo e acompanhamento docente. [...] tais atividades tedrico-
praticas podem ser ofertadas como parte de disciplinas existentes no
curso ou em disciplinas criadas para este fim (UFTM PPC, 2019, p. 80).

De modo explicito ou implicito, todos os PPC apresentam seu entendimento

acercada PCC. Seguem alguns exemplos:

Nestas disciplinas ha a problematizag¢do do espago escolar e da sala de aula de
Matematica da Escola Basica. Acompanhamento (observagdo, problematizacaoe
investigagdo) dos espagos escolares em seus diferentes aspectos e composigdes.
Acompanhamento de atividades discentes. (UFJF, 2017, p. 15, grifos nossos)
conjunto de atividades que interrelacionam o conteudo proprio das disciplinas
de Matematica Escolar e metodologias de ensino com praticas planejadas e
executadas pelo licenciando, sob a orientagdo do docente responsavel pela
disciplina. (UFLA, 2017, p. 45, grifos nossos)

procedimentos pedagogicos e tecnologicos que auxiliardo na compreensdo e
contextualizacdo dos conhecimentos que constituem 0s componentes
curriculares de formacgdo do futuro professor [...] desenvolvidos por meio da
observacao e reflexdo, visando a atuacdo em situagdes contextualizadas, com o
registro das observagdes realizadas e a resolugdo de situagdes-problema. (UFV,
2018, p. 26, grifos nossos)

reflexoes [...] sobre os processos de “como se ensina” e “como se aprende”
Matematica, fornecendo-lhe subsidios para compreender o seu proprio processo
de aprendizagem e para melhor enfrentar os desafios do seu futuro exercicio
profissional. (UFVIM, 2018, p. 18, grifos nossos)!?

atividades extraclasse [...] em que os futuros professores coloquem em uso os
conhecimentos que aprenderam ao mesmo tempo em que possam mobilizar
outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em
diferentes tempos e espagos curriculares...[...] dimensdo do conhecimento,
necessaria a formagdo profissional, no que tange ao desenvolvimento da
competéncia de analise e intervengdo didatica do professor (UEMG, 2019, p. 91-
92, grifos nossos)

Todos esses excertos denotam entendimento da PCC como /locus de articulagio

13 0 entendimento da PCC como, predominantemente, espaco de reflexdo e articulagdo entre teoria e praticaé
expresso de modo implicito ou explicito em varios PPC, como: o da Unifal, os da USP de Sdo Carlos e Sao
Paulo, o da UFSCar ¢ os da UFU de Uberlandia e de Ituiutaba.
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entre teoria e pratica, tal como preconizam as diretrizes nacionais de formacdo de
professores. A forma como essa articulag@o € proposta € que difere sutilmente.

Observamos entendimentos de PCC em que teoria e pratica se alimentam
mutuamente: com a problematizacdo in loco da realidade escolar e da realidade do ensino
de Matematica na Escola Basica e, de forma paralela e continua, com a realizagdo de
pesquisas em Educacdo Matematica (UFJF) ou em atividades nas quais os futuros
professores coloquem em uso os conhecimentos aprendidos a0 mesmo tempo em que
mobilizam outros (UEMG de Passos). A pratica ¢ entendida como espaco de producao de
conhecimento, ¢ ndo somente de aplicagdo, denotando que a aprendizagem docente
contempla os conhecimentos-na-pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Assim como verificamos na andalise dos documentos curriculares destinados a
formagdo de professores no Brasil, trata-se de uma perspectiva emergente, porém
minoritaria, pois os demais excertos revelam um entendimento de PCC como espaco para
colocar em uso — para aplicar — a teoria, o que inclui: metodologias de ensino (Ufla);
instrumentalizagdo da pratica (Unesp de Bauru); métodos pedagodgicos e tecnoldgicos
(UFV), dentre outros. Desse modo, no entendimento de PPC que identificamos, prevalecea
concepgdo de que o professor deve se apropriar de um conhecimento-para-pratica.

Em suma, na maioria dos PPC analisados a PCC ¢ entendida como espaco de
apropriagdo de conhecimentos-para-a-pratica e, em alguns casos, até de producdo de
conhecimento-na-pratica, contudo, uma pratica que nao contempla outras dimensdes da
atuacao docente além da ac¢do de ensinar conteidos matematicos em sala de aula. Assim,
embora conviva com a racionalidade pratica, a racionalidade técnica permanece como
paradigma dominante da pratica como componente curricular nos projetos pedagodgicos

dos cursos analisados.

A TITULO DE SINTESE

Este estudo ¢ um desdobramento de um projeto de pesquisa realizado em nivel
nacional que buscou situar e analisar os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e as matrizes
curriculares das Licenciaturas em Matematica (LM) de universidades publicas (federais e
estaduais) da regido Sudeste que se desenvolvem no Brasil, no ano de 2019. Observamos a

organizagdo proposta em atendimento a Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2015.
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Nos 31 cursos analisados, a PCC ¢ contemplada tanto nas componentes curriculares
com carga horaria exclusivamente dedicada quanto nas de tempo parcialmente atribuido a
ela, mais uma vez, de acordo com o que prevé a Resolucdo CNE-CP n.° 02/2015. Essas
disciplinas tém ementas ligadas ao fazer docente e aos conteudos matematicos da Educagao
Basica; nas universidades federais e nas estaduais, permeia, além dessas, algumas da
matematica académica. A carga horaria associada a PCC ¢ a mais pulverizada entre as que
analisamos, presente, em média, em 12 disciplinas por curso. Isso indica atendimento a
necessidade de distribuir a PCC ao longo do processo formativo, prevista nas diretrizes de
2015 (Art. 13, §1°, Caput I), bem como pode expressar diversidade de concepgdes do que
seja a PCC e de sua fun¢do na formagao do professor de Matematica.

O entendimento da PCC, a forma como se materializa nas estruturas curriculares ea
articulagdo com a pratica profissional percebida nos PPC refletem o que identificamos nos
documentos curriculares destinados a formacdo de professores no Brasil: predominio da
concepcao segundo a qual a formagdo se da por meio da aprendizagem de conhecimentos-
para-pratica, ainda que constatemos alguns entendimentos de que a atuagdo profissional
também ¢ espago de producdo de conhecimentos-na-pratica. Isso denota uma coexisténcia
de dois paradigmas da formagdo de professores: racionalidade técnica e racionalidade
pratica, mesmo no ambito da PCC.

Ainda que coexistam, essas duas racionalidades ndo se mostram articuladas. Pelo
contrario: a PCC se revela espaco de disputa desses paradigmas da formacdo de
professores. Talvez por isso, mesmo que decorridos vinte anos de sua institucionalizacao
nos documentos que normatizam a formagao de professores no Brasil, ela ainda permaneca
como uma no¢do em construcdo. Nesse sentido, os resultados apresentados neste texto
avancam ao demarcar o movimento de institucionalizacdo da PCC nos documentos

estudados e como os diferentes entendimentos se manifestam nos 31 cursos analisados.
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