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RESUMO

A pesquisa, de natureza qualitativa, insere-se na linha de pesquisa Formacao de
Professores do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro. Como o proprio spoiler apresentado no titulo, a questédo gatilho da
pesquisa foi: O que pode uma complementacdo pedagogica em Matematica? O objetivo
geral foi vivenciar e dialogar sobre as experiéncias realizadas pelos bacharéis para o seu
devir professor de Matematica na Educacdo Béasica. Para tanto, o estudo teve como
balizas a concepcgéao pos-critica e 0os pressupostos da cartografia de Deleuze, Guattari e
autores que beberam de suas fontes. Em relagdo aos Programas Especiais de Formagé&o
Pedagogica em Matematica, buscaram-se subsidios nas legislacdes vigentes e em
pesquisadores como Leda Scheibe, Luiz Fernandes Dourado, Vera Bazzo, dentre outros
autores. O levantamento dos docentes de Matematica que possuiam Complementacao
Pedagdgica em Mateméatica ocorreu em 34 escolas Estaduais de Uberaba-MG e o0s
critérios de inclusdo foram: escolas estaduais do Municipio de Uberaba-MG que
possuiam, no corpo docente, professores de Matematica, situadas no perimetro urbano.
A realizacdo de entrevistas de explicitacdo foram balizadas pelos conceitos, métodos e
técnicas apresentadas por Pierre Vermersch e técnicas de relance embasadas em
Tedesco, Sade e Caliman. A experienciacdo com o bacharel da pratica docente foi
inspirada no funcionamento atencional de Virginia Kastrup. Os resultados mostram que
em Uberaba-MG, havia 3 professores de Matematica que realizaram o Programa
Especial de Formacao Pedagdgica em Matematica e 5 professores de Matematica com
autorizacdo para lecionar a titulo precario, na rede estadual de ensino. Este estudo
dialogou e/ou experienciou com 2 desses professores que fizeram Complementacéo
Pedagogica em Matematica. Conclui-se que, no Brasil, ainda existe uma caréncia de
professores licenciados ou habilitados na area de atuacéo, sendo o Programa Especial
de Formacdo Pedagogica em Matematica uma alternativa para essa problematica.
Todavia, torna-se importante que as legislacdes que o0 normatizam sejam reestruturadas
de modo a elevarem seu arcabouco formativo.

Palavras-chave: Complementacdo Pedagogica em Matematica. Formacdo Pedagogica
para nao Licenciado. Programa Especial de Formacao Pedagdgica em Matematica.



ABSTRACT

The research, of a qualitative nature, is part of the Teacher Training research line of the
Postgraduate Program in Education at the Federal University of Triangulo Mineiro and the
research project entitled “What can a pedagogical complementation in mathematics?:
experiencing the teaching with bachelor’s degrees in basic education.” Like the spoiler
presented in the title, the research trigger question was: What can pedagogical
complementation in mathematics do? Its general objective was to experience and discuss
the experiences made by graduates in order to become a Mathematics teacher in Basic
Education. To this end, the study is guided by the post-critical conception and the
assumptions of the cartography of Deleuze, Guattari and authors who drew from their
sources. In relation to Special Pedagogical Training Programs in Mathematics, subsidies
were sought in current legislation, Leda Scheibe, Luiz Fernandes Dourado, Vera Bazzo
and other authors. The survey of Mathematics teachers who had Pedagogical
Complementation in Mathematics took place in 34 State schools in Uberaba-MG. The
following inclusion criteria were considered: state schools in the city of Uberaba-MG that
had Mathematics teachers on their teaching staff, located in the urban perimeter.
Conducting explanatory interviews guided by the concepts, methods and techniques
presented by Pierre Vermersch and glance techniques based on Tedesco, Sade and
Caliman Petitmengin. Experience with the bachelor of teaching practice inspired by the
attentional functioning of Virginia Kastrup. The results show that in Uberaba-MG, there
were 3 Mathematics teachers who carried out the Special Pedagogical Training Program
in Mathematics and 5 Mathematics teachers with authorization to teach on a precarious
basis. This study dialogued and/or experienced with 2 of these teachers who took
Pedagogical Complementation in Mathematics. It is concluded that in Brazil there is still a
lack of licensed or qualified teachers in the area of activity. The Special Pedagogical
Training Program in Mathematics is an alternative to this problem. However, it is important
that the legislation that supports them is restructured in order to elevate their predicates.

Keywords: Pedagogical Complementation in Mathematics. Pedagogical Training for non-
graduates. Special Pedagogical Training Program in Mathematics.
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1 BORBOLETAS NO ESTOMAGO

Dez, nove, oito, sete, seis, cinco, quatro, trés, dois, um! Lancar! Por quase doze
meses, busquei formas de iniciar meus devires experienciados durante a elaboracao
desta dissertacdo. Nao sei mais precisar quantas vezes fiz e refiz este paragrafo. Sao
tantas sinapses nervosas ocorrendo que ordend-las foi, particularmente, a missdo mais
complexa e espetacular de toda a vida. Por isso, comecei utilizando a analogia com a
contagem regressiva de um lancamento de foguete, ocasido que até hoje € um evento
gue traz distintos afetamentos ao ser humano. E, apesar de estar com os dois pés em
solo firme, lancei-me no universo da pesquisa em educagcdo. Sem destino pré-
determinado, caminhei entre infinitas rotas, no desejo (Rolnik, 1989) de descobrir: o que
pode uma complementacdo pedagdgica em Matematica?

Inquietacéo originada mediante uma proposta de projeto inicialmente encaixotada,
submetida ao Programa de P6s-Graduacao em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (PPGE-UFTM). Ela possuia como objetivo geral, a partir do estudo
documental, tecer criticas relacionadas aos Programas Especiais de Formacao
Pedagogica em Matemaética.

Refletindo sobre esse desejo inicial, percebi minha imaturidade como
pesquisadora. A andlise documental possibilitaria recorrer a diversas fontes, tais como
legislacdes, estatisticas, jornais, revistas, relatorios, documentos oficiais, cartas, entre
outras fontes primarias, ou seja, dados que ainda ndo foram ou foram pouco discutidos e
analisados (FONSECA, 2002). Isso possibilitaria acender e reacender relevantes
discussbes sobre os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica em Matematica.
Todavia, era preciso sair da minha zona de conforto: os documentos. Era preciso
aventurar-me no campo, conhecer e (re)conhecer pessoas, deixar-me ser atravessada
por potentes dualismos: o que é verdadeiro ou falso, certo ou errado? Tudo se encontra
sempre nas extremidades? E o que se encontra entre?

Para buscar responder a esses questionamentos, necessitei ressignificar minha
visdo sobre o que é pesquisa. Como Gatti (2002), acredito que pesquisar seja ampliar ou
obter conhecimento sobre alguma inquietacéo, duvida ou anseio, a partir de um laborioso
processo de investigagdo. O movimento de “pesquisar deve apresentar certas

caracteristicas especificas. Ndo buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um
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conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacdo ou na
compreensao da realidade que observamos”(Gatti, 2002, p. 9-10).

E por que pesquisar? Como Freire (1996, p. 29), “pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda n&do conhego”. Além disso, como discutido nas aulas da disciplina de Seminarios
Avancados de Pesquisa do Eixo Il, do PPGE-UFTM, ministrada pelas professoras, Dra.
Véldina Gongalves da Costa e Dra. Vania Cristina da Silva Rodrigues, a pesquisa deve
ser significativa, reflexiva, provocar inquietacdes, convidar o pesquisador, a area e a
sociedade a pensar, refletir e dialogar.

Nesse sentido, foi preciso sair da zona de conforto, arriscar, tropecar, experienciar,
guestionar, ouvir, sentir e ver os distintos afetamentos. E, acima de tudo, foi necessario
compreender que existe, além da verdade ou mentira, certo ou errado. Ha uma infinita
multiplicidade de hipéteses, rotas e caminhos menos engessados e extremos (Albernaz,
2011).

Durante esse significativo processo de amadurecimento como pesquisadora,
estudos e principalmente troca com os pares, percebi que muitas discussdes permeiam
o campo da formacéo de professores de Matematica e seus reflexos na préatica docente.
Assim, um projeto moldado, n&o fazia mais sentido, pois ndo daria conta de acompanhar
minhas sinapses nervosas, anseios, inquietacdes e principalmente o desejo puro; sendo
esse desejo referido, em seu sentido primario da palavra lavada: movimento. O
movimento da pesquisa, seus devires, afetamentos, rotas, labirintos, conexdes,
guestionamentos e todo o trajeto (Rolnik, 1989).

E fica o alerta de spoiler (Botta, 2018) de que esta dissertacdo nao trara apenas
os caminhos floridos do trajeto, pois os percal¢cos e os desafios se fizeram presentes
durante toda a jornada. Eles se iniciaram pela complexidade em definir o problema de
pesquisa visto que, quando tiramos a venda dos olhos, um turbilhdo de questionamentos
surge. Esse momento se assemelha muito a infancia, quando as criancas querem saber
0 porqué de tudo. Encontram-se, entdo, em um periodo de descobertas e
experimentacdes (Carvalho; Lopes, 2016). Assim, € necessario tempo para que esses

anseios se acalmem e o olhar para o pouso seja direcionado (Kastrup, 2007).
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Esses primeiros passos me aventurando como aprendiz de cartdgrafa me fizeram
recordar importantes conceitos, apresentados por Kastrup (2007), que serviram de
pilares para sustentar o enredo desta dissertacdo. Segundo a autora, no campo, 0
cartoégrafo sofre afetamentos verbais e ndo verbais, diretos e indiretos, objetivos e
subjetivos, sendo desafio definir para onde direcionar a atencéo a fim de acompanhar
todos esses devires. Sustentada pela perspectiva de “uma concentracdo sem
focalizagao” (Kastrup, 2007, p.17), além disso, a autora apresenta a conceituacao de
guatro tipos de funcionamento atencional: rastreio, toque, pouso e reconhecimento
atento.

O rastreio € o primeiro contato com o campo, durante o qual, o cartégrafo inicia
seu mapeamento e calibra sua habilidade para lidar com metas em variacdo continua.
“Em realidade, entra-se em campo sem conhecer o alvo a ser perseguido; ele surgira de
modo mais ou menos imprevisivel, sem que saibamos bem de onde” (Kastrup, 2007,
p.17). O rastreio € o momento de se conectar com o campo, afetar e ser afetado,
movimentar e observar o movimento, encontrar pistas, sentir o cheiro, ouvir, dizer e se
permitir experienciar. Nesse contexto, meu campo de pesquisa foram as escolas
estaduais de Uberaba-MG, que possuiam professores de Matematica, cuja formacéo
docente se deu por meio de dos Programas Especiais de Complementacdo Pedagogica
em Matemaética.

Meus treinos de voo para o campo foram assustadores, pois esse ambito parecia
imenso: muitas escolas. Inseguranca e medo foram, nesse caso, 0S primeiros
sentimentos. Passei noites em claro, buscando formas de reduzi-lo. Por fim, parti para
essa jornada; nas secoes, seguintes a apresento de forma detalhada.

Ja o toque se relaciona ao afetamento da subjetividade do cartégrafo “pelo mundo
em sua dimenséo de matéria-for¢ca e ndo na dimenséo de matéria-forma” (Kastrup, 2007.
p.17). O cartégrafo é tocado por meio das sensacdes e ndo, das percepcdes ou
representacdes de objetos. O toque acontece pelos atravessamentos durante o trajeto e
alguns séo tdo potentes que se evidenciam com capacidade de mudar as rotas e abrir
novos caminhos.

A primeira experiéncia com o toque (Kastrup, 2007) foi potente, afetou e trouxe

muitas recordacbes e sentimentos. Por anos, preferi coloca-los em uma caixinha e
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esquecer. Tao forte foi que abriu novos caminhos, desinquietou, tirou o sono e ampliou
minha perspectiva como cientista e, principalmente, ser humano. Ocorreu durante a
apresentacao da minha pesquisa para o Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo e
Cultura (GEPEDUC), no dia vinte e quatro de agosto de 2023, por volta das vinte e uma
horas, em uma quinta-feira a noite.

Acreditava que estava preparada para todos 0s questionamentos, provocacoes,
partilhas e afetamentos, pois havia feito a licdo de casa: revisado dezenas de vezes, lido
e relido a apresentacdo. O que sinaliza a tendéncia ainda enraizada de pensarmos que
podemos controlar 0 movimento da pesquisa e que temos todas as respostas (Albernaz,
2011).

Foi quando minha estimada colega Profa. Ma. Patricia Ferreira dos Santos! me
desterritorializou. Um atravessamento tdo potente que me tirou do eixo, criando uma
fissura (Deleuze; Guattari, 1995); mediante importantes observagbes, por muitos
momentos inseri-me no texto; todavia, ainda era necessario submergir mais, pois apaguei
os rastros do periodo em que fiz Licenciatura em Matematica na UFTM, assim como 0s
motivos por ndo concluir essa graduacao.

Inevitavelmente, nesse momento, 0 coragdo acelerou, as maos suaram, a voz
perdeu a confianca, as borboletas dominaram o estbmago e a caixinha que estava
guardada ha quase uma década foi aberta. E por que esse periodo foi tdo bem guardado?
Por que apagar esses rastros?

Frustracao! Frustracdo é um “conceito psicoldgico usualmente utilizado no dia-a-
dia, embora suscetivel a diferentes significados” (Moura, 2008, p.4). Mas, o referencio,
segundo a perspectiva de Moura e Pasquali (2006, apud Moura 2008, p.4), como sendo
“‘um sentimento negativo representando insucesso ou tristeza, por ndo se ter atingido o
pretendido”. Involuntariamente/voluntariamente, ndo havia exposto, no meu texto, nada
gue me tirasse da zona de conforto. E acabei sendo conflitante, pois, em dado momento,
afirmo que “esta dissertagdo ndo trara apenas os caminhos floridos do trajeto, pois,

! Informacéo fornecida pela Ma. Patricia Ferreira dos Santos, Licenciada em Matematica, Mestra e Doutoranda em
Educacdo pela Universidade Federal do Triangulo, Professora em uma Escola da Rede Particular do municipio de
Uberaba-MG, durante a reunido do GEPEDUC, no dia 24 de agosto de 2023.
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percalcos e desafios se fizeram/fazem presentes durante toda a jornada”. Nesse sentido,
aprofundei-me em cicatrizes ainda dolorosas, que geram incbmodo, mas que se fazem
indispensaveis para o enredo desta dissertacao.

Morei por toda a infancia, até os dezoito anos, em um pequeno municipio vizinho
a Uberaba-MG, chamado Conceicdo das Alagoas-MG. Estudei todo o Ensino Basico em
escolas publicas e, desde os treze anos, comecei a trabalhar com aulas particulares.
Meus pais, por questbes socioecondmicas, ndo tiveram a oportunidade de estudar
guando jovens, mas sempre foram/sdo incentivadores. Recentemente, minha mae
concluiu o Ensino Médio pela Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Em julho do ano de 2009, ingressei-me na segunda turma do curso de Licenciatura
em Matematica da UFTM. Por mais de um ano, continuei residindo em Conceicédo das
Alagoas-MG e fazendo o traslado de 0Onibus, fornecido gratuitamente pela Prefeitura
local. Posteriormente, mudei-me para Uberaba-MG. Nos primeiros anos das
Licenciaturas na UFTM, havia uma escassez de estrutura: infraestrutura, corpo docente,
assisténcia estudantil, dentre outras.

Recordo que, nos primeiros periodos, cursava matérias denominadas como Ciclo
Comum, durante o qual, os Cursos de Licenciaturas e Servigo Social (exceto Letras),
tinham aulas coletivas. N&o havia uma separagao por cursos nessas disciplinas; o que
particularmente considero uma experiéncia positiva, devido a rigueza da multiplicidade
de trocas, perspectivas e discussfes. Além disso, tive a oportunidade de participar do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e Programa de
Educacao Tutorial (PET).

Os trés/quatro primeiros periodos do curso foram uma fase de grande ascenséo
académica na minha vida. Participei de eventos como: Enapet, EnapetMat, Interpet,
Semana da Matematica, entre outros. Fiz curso de Cinema, Stop-Motion, Prezzi, etc.
Participei da organizacéo de eventos, do curso de Nivelamento Matematico, da Recepc¢éo
dos Calouros, das Oficinas de Contacédo de Histérias para Criancas e até da elaboragéo
de uma Enciclopédia de Livros Infantis. Tive trabalho, escrito coletivamente com a tutora
do PET-Conexdes de Saberes Ciéncias da Natureza e Matematica, na época, Dra.

Véldina Gongalves da Costa (minha orientadora e querida amiga de longa data), aceito
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em evento internacional. Todavia, esses foram os caminhos floridos, mas vieram os
desafios tdo potentes que me fizeram mudar de rota.

Meus percalgos comegaram quando me deparei com os guardides do “Castelo da
Rainha M” (Monteiro, 2018, p.166). Mas quem é a Rainha M? Quem s&o seus guardides?
Castelo?: O “Castelo da Rainha M” consiste em uma analogia apresentada pela Profa.
Dra. Alexandrina Monteiro (2018), em seu artigo “Novas terras e novos jardins: as flores
de plastico ndo morrem”, ao livro péstumo de Franz Kafka chamado “O Castelo”. Essa
obra apresenta a histdria da personagem K, um agrimensor que havia sido contratado
por um Conde para trabalhar em sua propriedade. Todavia, quando ele chega nessa
comunidade, acaba envolvido por potentes questbes burocraticas: visto pelos locais
como pertencente a uma classe social inferior por ser estrangeiro. Esse fator o impedia
de ter acesso ao castelo do Conde pela entrada principal, sendo sempre impedido pelos
moradores locais e funcionarios.

Nesse contexto, segundo Monteiro (2018, p. 166-167):

Em um territério distante cujo relevo é formado por grandes morros que ao
mesmo tempo que cortam o céu produzem grandes depressdes, largos vales,
uma rainha governa de forma soberana. No pais do conhecimento, o territério
conquistado pela Ciéncia Moderna é governado pela Rainha M. Sua soberania
busca, de forma imperativa e pretensiosa, conquistar e se estender por parte de
alguns dos territérios vizinhos: os da Arte e o da Filosofia. Seu castelo, instaurado
no mais alto dos morros é uma fortaleza. Sua estrutura de concreto revestido por
placas de marmore brilha de forma reluzente. Seus fiéis guardiées a cercam com
rigor e exceléncia — ja que sdo poucos 0s que podem adentrar nessa parte do
territdrio. Alids, fazer parte do grupo de guardides desse castelo € um privilégio
de poucos.

Sendo a Rainha M, a Matematica (Monteiro, 2018), o primeiro guardido do Castelo,
gue conheci no curso de Licenciatura em Matematica da UFTM, foi o que a defendia com
maior devocdo e rigidez: em seu primeiro dia de aula, perguntou se sabiamos o
significado da sigla CDF e, por censura/respeito ndo ouso repetir em uma dissertacao o
significado da letra C: “... de ferro”. Referia-se a analogia de que a Matemética € uma
ciéncia que necessita de incessantes horas de estudos e que se limita a uma pequena
elite intelectual. Além disso, esbocando orgulho, relatou que ele era um dos docentes
com menores indices de aprovacdo. Na ocasido, essa fala me congelou; atualmente,

acredito que iriamos ter uma interessante discussao sobre o que esse alto indice de
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reprovacao pode indicar. Nesse momento, ficou evidente, apesar de, na ocasiédo, eu nao
ter um arcabouco formativo para perceber, que a entrada principal, o tapete vermelho
para conhecer a Rainha M era apenas para um grupo seleto, moldado e padronizado: “as

flores de plastico” (Monteiro, 2018, p.167).

Esses poucos escolhidos passam por processos meritocraticos definidos e
coordenados por guardides ancides. Esses processos cuja precisao cirdrgica,
gue acreditam eles sdo capazes de eliminar os fracos e incompetentes desde
muito cedo, garantem que somente os dotados de mentes privilegiadas cheguem
ao final ao posto que lhes permitem assumir um lugar de guardido do Castelo.
Desse modo, fazer parte do grupo dos guardides é um privilégio. Primeiro porque
se consideram e sdo considerados por muitos como possuidores de mentes
privilegiadas. Para garantir esse status 0s processos meritocraticos s&o
fundamentais, afinal eles ndo poderiam desfrutar desse privilégio cognitivo se os
excluidos ndo conseguissem dimensionar o qudo distante estdo desse lugar.
Assim, para que essa distancia possa ser dimensionada um mito foi criado. O
mito de que TODOS tém o direito e o dever de cruzar e conhecer o jardim do
castelo da rainha. TODOS devem entrar, caminhar, e sentir os espinhos, a dureza
das flores de plasticos, o odor ou a falta dele — e assim admirar as flores que na
rigidez de sua perfeicdo ndo se movimentam para amenizar a passagem dos
visitantes (MONTEIRO, 2018, p.167).

Gradativamente, outros professores com pensamentos similares foram se
agregando ao corpo docente do curso de Licenciatura em Mateméatica da UFTM; e com
suas listas de exercicios interminaveis, explicacbes com caréncia de zelo na
transposicdo, pressdo psicologica e uma visdo da Matematica como disciplina
segregadora. Todavia, é importante salientar que felizmente havia excecfes. Muitos
professores ndo compartihavam dessa perspectiva da Matematica, inclusive
enfrentaram/enfrentam perseguicdes por terem uma visdo humanizada? da(s)
Matematica(s)®. E, por diversas vezes, ofereceram/oferecem uma rede de apoio aos

alunos.

2 Uma visdo humanizada gue ndo seja da Matematica pela Matematica, mas que considere as relagbes
interpessoais, intrapessoais, toda a multiplicidade da sala de aula e as diferentes relagdes da Matemética
no contexto humano.

3 Como Matos, Giraldo e Quintaneiro (2021), utilizou-se a palavra “matematica”, no singular, relacionada
a concepgéao de conhecimento universal, atemporal, académico e segregador. Ja o termo “matematica(s)”,
no plural, sinaliza o movimento/posicionamento politico que problematiza e se op6e a essa histdria Unica
(eurocéntrica), oriunda do colonialismo, reconhecendo as multiplicidades dos processos histéricos e sociais
gue permeiam a producdo de saberes matematicos. Além disso, a utilizacdo dos parénteses é feita de
modo proposital, para destacar a tensdo existente entre a imposicdo de epistemologias Unicas e a
(re)existéncia de conhecimentos plurais.
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Toda essa pressao exercida pelo Ambiente Académico, em conjunto com minha
insercdo precoce em sala de aula, como docente substituta, culminaram na proviséria
desisténcia do curso de Licenciatura em Matematica. Assim ocorreu visto que, eu
realizava todas as listas, por vezes frequentava as monitorias e mesmo assim meu
desempenho em determinadas matérias como a de Introducéo a Teoria dos NUumeros era
sempre insuficiente. E o sentimento de frustracéo foi crescendo a ponto de eu ndo poder

mais suportar e abandonar o curso, pois eu me sentia como K (Monteiro, 2018, p.167):

(...) muitos alunos caminham pelas aulas de matematica sentindo que a entrada
estara sempre obstruida, se sentem falando com e como mensageiros falhos,
sempre pela metade, sempre sem entender tudo, sempre tentando ao maximo,
sempre perdendo o félego, sempre se perdendo. Assim, eles se fazem presente
ou séo percebidos como as ervas daninhas. As indesejadas que emergem nos
espacos ndo esperados.

Na Licenciatura em Matematica da UFTM, eu era uma erva daninha, que
estragava o jardim das flores de plastico. Por ndo me adequar aos moldes esperados,
por minhas raizes causarem fissuras, fui sutiimente, sem que na ocasido pudesse
perceber/resistir, sendo podada, arrancada até perder momentaneamente minhas forcas,
perder o félego e desistir (Monteiro, 2018).

Em 2015, iniciei minha graduagdo em Engenharia Civil pela Universidade de
Uberaba, formando-me em janeiro de 2020. Poucos meses depois, infelizmente, o Mundo
padeceu/padece com o0s impactos ocasionados pela pandemia da COVID-19. Nesse
periodo, conversando com alguns colegas, descobri que muitos realizaram os Programas
Especiais de Formacao Pedagdgica em Matematica. Essa noticia estranhamente me
desassossegou e fez a cabeca borbulhar: € possivel formar um professor em seis meses?
Qual o tempo necessario para se tornar professor? Quando nos tornamos professores?
Como foi minha experiéncia na docéncia?

Minha experiéncia docente ocorreu com duas turmas de periodo integral. Por esse
motivo, tinha, na sala de aula, alunos com idades bem discrepantes: nove até dezesseis
anos. E na ocasiao faltava-me um arcabouco formativo e principalmente maturidade para
lidar com tais multiplicidades. Além disso, nesse tempo, minha perspectiva sobre a
docéncia seguia as linhas duras da minha propria formacao. Esse fator limitava minhas

praticas e visdo. Pensava que o modelo de docéncia a ser seguido era aquele que
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mantinha a sala de aula silenciosa, os alunos enfileirados e o professor bombardeando
conteudos e conceitos. Também mensurava a aprendizagem de todos a partir do ponto
de chegada, desconsiderando toda a trajetéria de desenvolvimento.

Quando revivo essas memodrias, agradeco a pausa que dei na carreira docente,
pois esse periodo possibilitou ampliar minha bagagem e romper com o ciclo e a visao
segregadora e enraizada da Matematica. Pude conhecer as Matemética(s),
multiplicidades e distintas perspectivas. A(s) Matematica(s) estdo no cotidiano: desde o
calculo da viga em balanco até o concreto que o servente faz, nas maos zelosas das tias
da cantina que sabem a quantidade de merenda que precisam fazer, nas tribos indigenas,
nos precos dos produtos do mercado, na Academia e, ndo menos importante, na vida. E,
pelas casualidades do destino, no dia vinte e quatro de agosto de 2023, também foi a
data da minha cola¢édo de grau do curso de Licenciatura em Matematica, realizado na
Universidade de Uberaba.

Na condicdo de erva daninha, minhas raizes permaneceram dormentes; todavia,
encontraram novas rotas, novas forgcas e floresci. Mesmo entrando por outra porta,
finalmente me vi cara a cara com a Rainha M. E decidi que ndo seria/serei mais uma de
suas guardids. Ao contrario, continuei/continuo/continuarei sendo aquela erva daninha
teimosa no meio das flores de plastico (Monteiro, 2018).

Outro ponto crucial apontado, durante a apresentacdo da minha pesquisa para o
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao e Cultura, foi meu preconceito com relacao
aos Programas Especiais de Formacdo Pedagbgica em Matematica. E esse referido,
segundo a definigdo do dicionario “online” Michaelis (2023, n.p), como um “conceito ou
opinido formados antes de ter os conhecimentos necessarios sobre um determinado
assunto”. E, seguindo o conselho libertador da minha estimada colega Profa. Ma. Flavia
Helena Pereira%, eu o assumi.

Ao rever a gravagao dessa apresentacao e, por vezes, relembrar os didlogos com
a minha orientadora, percebi que o fato de esses Programas proporcionarem uma

formacdo em seis meses foi o gatilho para o desenvolvimento desta dissertacdo. Esse

4Informa(;éo fornecida pela Ma. Flavia Helena Pereira, Licenciada em Matematica, Mestra e Doutoranda em Educagao
pela Universidade Federal do Tridngulo, Professora da Educacdo Bésica pela Secretaria de Educacdo do Estado do
Parang, durante a reunido do GEPEDUC, no dia 24 de agosto de 2023.
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periodo formativo reduzido me incomodava. Todavia, qual o tempo ideal para se formar
um docente? Como formar um docente? O que € o tempo? Esses questionamentos me
desterritorializaram novamente (Deleuze; Guattari, 1995), conduzindo-me a refletir sobre
0S motivos do meu preconceito: minha concepg¢éo arcaica sobre formacdo docente e
minha proépria formacéao.

Apenas, quando aceitei vestir a camisa do meu préprio preconceito, pude perceber
as influéncias de todo o meu periodo formativo, desde o ingresso na Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Licenciatura em Matematica na UFTM, Engenharia
Civil, Mestrado em Educacdo e Licenciatura em Matematica pela Universidade de
Uberaba. E isso gerou um intenso conflito: eu ndo quero ser uma docente de Matematica
gue desmotiva e realiza um desservico a educacao. Nao quero ser a Guardia da Rainha
M. Ao mesmo tempo, vinha sendo preconceituosa apenas por um fator relativo: tempo.
Como romper com essa visao enraizada da docéncia? Qual formagao docente eu quero
defender? Que docente quero ser?

Desterritorializar (Deleuze; Guattari, 1995) é um processo doloroso, de rupturas,
medos e crescimento. Confesso que reviver, escrever sobre essa trajetéria e assumir
meu preconceito, apesar de necessario, foi uma experiéncia complexa. Por vezes, sentia-
me despida, fragilizada e em conflito. Insegura, indagava-me: realmente estou
conseguindo defender a educacdo em que acredito, ou sou mera engrenagem dos
interesses mercantis?

Beirando uma crise de panico ao viver, noites mal dormidas e ansiedade, percebi
gue o préprio processo de refletir sobre mim me tornou/torna/tornard uma docente
gradativamente melhor. E reconhec¢o que a busca por conhecimento e aprimoramento
ocorrera por toda a vida. Admito que reconhecer os desafios, falhas, limitacdes € um dos
mais importantes passos para o progresso profissional e, principalmente, pessoal. E o
tdo esperado pouso?

O pouso é quando algo no campo aguga a percepgao do cartégrafo, “um novo
territorio se forma, o campo de observagao se reconfigura. A atengdo muda de escala”
(Kastrup, 2007, p.17). Uma boa analogia € comparar o pouso com uma janela aberta que
nos chama a atencao, traz suas particularidades e passa a integrar a cartografia. Somos

nesse contexto, guiados pelos devires do campo e, ao longo desse movimento, novas
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janelas vao surgindo. E, nessa jornada, onde pousei? Sem spoiler, desta vez, retomo as
partilhas sobre 0 meu pouso nas sec¢des seguintes.

Com relagdo ao reconhecimento atento, consideramos, neste estudo, a
perspectiva bergsoniana (Bergson, 1897/1990a apud Kastrup, 2007): “se articula em
torno do objeto percebido e sua imagem-lembranca, virtual e correspondente. A partir
desses dois pontos sdo desenhados circuitos sucessivos, cada vez mais amplos, forjando
uma ideia de irradiacao progressiva da atencao” (Kastrup, 2007, p.18).

Assim, consideramos aqui uma visao de percepcéao néo linear e ndo moldada, que
sofre influéncias: dos movimentos, da histéria de vida, politicas, sociais, econémicas,
culturais, objetivas e subijetivas. Ela é resultado da atencdo que ocasiona ressonancias,
gue distancia-se do presente, buscando imagens e retomando a imagem atual. Todavia,
esse movimento origina uma nova imagem, distinta da primaria (Bergson, 1897/1990a
apud Kastrup, 2007).

Esse conceito de percepcdo me remete a um pensamento de Hieraclito “ninguém
pode entrar duas vezes no mesmo rio, pois quando nele se entra novamente, nao se
encontra as mesmas aguas, e o proprio ser ja se modificou”. Assim, 0 reconhecimento
atento apresenta, em sua génese, a concepcdo de que a percepcdo € constituida por
meio “dos circuitos e da expansao da cognicao. A percepg¢ao se amplia, viaja percorrendo
circuitos, flutua num campo gravitacional, desliza com firmeza, sobrevoa e muda de
plano, produzindo dados que, enfim, ja estavam 1a” (Kastrup, 2007, p.18). E o método
cartografico?

O método cartogréfico ndo se constitui de uma ficticia criagdo do cartégrafo, €,
fruto do “movimento retrogrado do pensamento, costumamos esquecer o lento e
laborioso processo de construgdo do conhecimento” (Kastrup, 2007, p.18). Para a
filosofia deleuziana, “ndo ha reflexdo sobre alguma coisa e, sim, produgado de
pensamento a partir de alguma coisa” (Albernaz, 2011, p.14), considerando “alguma
coisa” como sendo os “encontros, intercessdes, ecos, ressonancias, conexoes,
articulacGes, agenciamentos, convergéncias entre elementos ndo conceituais de outros
dominios” (Albernaz, 2011, p.14). E como levar todo esse movimento para a Academia?
Como transformar desejo, afetamentos, devires, sentimentos, conceitos e

experimentacdes em uma linguagem escrita formal?
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Para buscar responder a essas provocacoes, tornou-se necessario compreender
gue Deleuze, quando buscou romper o pensamento da filosofia pela filosofia, encontrou
um universo de possibilidades: pensar filosofia sobre outras oticas (arte, cinema e
literatura), percebendo as potencialidades desses encontros. N&o se faz necessario,
porém, ele, na condi¢éo de filésofo, se torne um cineasta, ator, pintor ou artista, mas que,
por meio da arte e da ciéncia, amplie a perspectiva sobre a filosofia (Albernaz, 2011).

Nesse sentido, esta dissertacdo busca ampliar as reflexdes sobre os Programas
Especiais de Formacdo Complementar em Matematica, tendo como objetivo geral
vivenciar e dialogar sobre as experiéncias realizadas pelos bacharéis para o seu devir
professor/a de Matemética na Educacéo Basica. E, para isso, tornou-se necessario:

e conhecer as legislacdes que sustentam os Programas Especiais de Formacao
Pedagdgica em Matematica, a fim de situa-las no espaco/tempo, refletindo sobre
o0 momento educacional do periodo, buscando relaciona-las ao momento atual;

e dentificar os docentes da rede publica estadual de Uberaba-MG que realizaram
os Programas Especiais de Formacao Pedagdgica em Matematica,

e realizar dialogos sobre a complementacdo pedagodgica e experienciar com 0S
docentes a sala de aula com o intuito de acompanhar e participar do seu fazer
pedagdgico.

Seguindo as orientacfes de Kastrup (2007), atentei-me para ndo cair na armadilha
de, no decorrer da pesquisa, apagar os rastros e exaltar apenas os resultados obtidos.
Assim é, visto que cartografar é valorizar ndo apenas os resultados, mas todo o processo
envolvido: rastreio, toque, pouso, reconhecimento atento, atravessamentos,
afetamentos, sensac0Oes, percepcoes, devires, rotas e movimento.

O desejo foi voar alto, pois a cartografia me desafiou a conhecer um novo mundo,
NOVOS espacos, rotas, novas formas de existéncia/resisténcia e novas relacdes pessoais
e interpessoais. Deixei 0s afetamentos, atravessamentos, sentimentos, ecos,
ressonancias, cores, sons, cheiros e devires falarem, serem ouvidos e presentes, nao
apenas durante a experimentacdo da pesquisa, mas eternizados como documento
académico escrito: dissertacao.

E, como toda boa aventura pirata, retratada pelo cinema e/ou literatura, 0s

percursos até a chegada ao tesouro foram emocionantes, repletos de desafios, perigos,
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anseios e histérias. E por que apagar esses rastros da pesquisa? Angustias, ansiedade,
medo, entraves burocraticos, sorrisos, leituras, releituras, surtos, mensagens
desesperadas para a orientadora e para os amigos pedindo ajuda, os cafezinhos no final
da tarde e madrugada afora foram/séo parte indissociavel do trajeto.

Lancei-me! Fui para um universo multiplo, cheio de rotas, perspectivas e infinito!

As borboletas no estbmago sempre se fizeram presentes, mas essa adrenalina serviu de
combustivel para arriscar, dedicar e imergir mais. E, assim, seguem os dialogos/reflexdes
gue permeiam a problematica pilar desta dissertacdo: o que pode uma Complementacao
Pedagdgica em Matemética? Esta pesquisa composta por trés secoes:

e Secdo | - Lavando a Palavra: Programas Especiais de Formacao Pedagdgica
em Matematica. A primeira secdo apresenta um recorte temporal desde a
génese da educacdo no Brasil até os dias atuais, dialogando e
problematizando as nuances e o0s desdobramentos da formacédo de
professores no pais. Localiza a legislacdo precursora desses Programas e
discute sobre suas transformacfes no decorrer do tempo.

e Secéo Il - A tdo Esperada Viagem: essa secado discorre sobre as etapas do
trajeto desta pesquisa. Apresenta, justifica e dialoga sobre cada um dos
caminhos metodoldgicos escolhidos/percorridos. Além disso, deixa pistas para
as discussdes que permeiam a questao gatilho desta dissertacéo: o que pode
uma Complementacdo Pedagogica em Matematica?

e Secao Il - Tapete Vermelho: Adentrando no Campo Através da Porta
Principal: a secédo final desta dissertacdo apresenta pistas, rotas, dialogos,
reflexdes, inquietacdes sobre os Programas Especiais de Complementagcao
Pedagogica em Matematica e o tdo esperado pouso.

Faz-se importante salientar que esta construcdo ndo € minha e sim um trabalho
coletivo, feita a muitas maos, dedicacdo, paciéncia e parcerias. Além disso, poucas
perguntas foram respondidas e inumeras outras surgiram. E confesso que as

inquietacdes foram muito mais potentes do que as respostas encontradas.
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2 LAVANDO A PALAVRA: PROGRAMAS ESPECIAIS DE FORMACAO PEDAGOGICA
EM MATEMATICA

Para discorrer sobre os Programas Especiais de Forma¢do Pedagodgica em
Matematica, inicio seguindo as sabias recomendac¢des da minha orientadora Dra. Véaldina
Gongalves da Costa®: “é preciso lavar a palavra”, ou seja, buscar sua origem e
desdobramentos ao longo do tempo; sem no entanto, a presuncao de que seja possivel
abarcar toda a histéria da formacdo de professores no Brasil e seus meandros.
Apresento, na secdo seguinte, alguns fatos que, no decorrer dos estudos, tocaram,

afetaram e se fizeram pertinentes em relacéo a esses Programas.

2.1 BREVE PANORAMA HISTORICO SOBRE A FORMAGAO DOCENTE NO BRASIL:
DO COLONIALISMO ATE A PROMULGACAO DA LDB (1996)

No Brasil, tomando como perspectiva o colonialismo, a educacéo inicia-se em
meados de 1549, com a chegada dos jesuitas, que consistiam os Unicos educadores da
época. Os colégios jesuiticos objetivavam a formacéo da elite dirigente e da forca de
trabalho para a ordem dos inacianos. “Transmitiram quase na sua integridade, o
patrimdénio de uma cultura que se pretendia homogénea, a mesma lingua, a mesma
religido, a mesma concepcao de vida e os mesmos ideais de homem culto-civilizado”
(Ribeiro, 2015, p.8). Nesse sentido, os padres jesuitas almejavam a doutrinacdo e a
perpetuacdo das hierarquias, os valores e 0os costumes dos colonizadores europeus
(Ribeiro, 2015).

O sistema educacional jesuitico adotava o principio do Ratio, um manual composto
por quatrocentas e sessenta e sete regras que abarcavam normas sobre

responsabilidades, desempenho, subordinacéo, relacado entre docente e discente, além

5 Informacdo fornecida pela Dra. Valdina Gongalves da Costa, Licenciada em Matemaética e Mestra em Educacao pela
Universidade de Uberaba, Doutora em Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade Cato6lica de Sdo Paulo e
Professora Adjunta da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, durante a atividade de orientacdo para elaboragéo
desta dissertacdo, 10 de maio de 2022.
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de questdes organizacionais e administrativas. Essas regras visavam homogeneizar e
universalizar a formacé&o dos alunos de todos os colégios jesuiticos (Negréao, 2000).

As ideias contidas no Ratio sdo conhecidas como pedagogia tradicional de
vertente religiosa. E considerada tradicional por defender uma visdo essencialista do ser
humano, ou seja, 0 homem é detentor de uma esséncia universal e imutavel. E religiosa,
por considerar a Humanidade como obra divina. Sob essa perspectiva, o individuo
necessita dedicar a vida a se afastar dos pecados, seguir as normas cristas, para
alcancar o paraiso e a vida eterna (Negrao, 2000).

Conforme explanado por Leonel Franca (1952), o Ratio ndo consistiu em um
tratado puramente pedagogico, pois essas normas foram consequéncia da organizacao
da Companhia de Jesus: uma sociedade que teve sua génese religiosa e uma visao de
ensino que promovem a legitima religido cristd. Nessa perspectiva, as escolas jesuiticas
funcionavam como doutrinadoras de costumes, ordem, hierarquias, valores e crencas.
Além disso, a evangelizacéo dos povos indigenas e africanos, no Brasil, ocorreu de modo
brutal, desconsiderando a cultura, a organizacao social, 0 modo de vida, as vontades e
as especificidades desses povos. Com relacdo a formacédo de professores, 0 Ratio
apresentava algumas regras. E, comumente, o exercicio da docéncia confundia-se com
0 sacerddécio, em decorréncia principalmente da preparacdo dos padres-professores
(Brzeinski, 1987).

Entrementes ao Periodo Colonial, nota-se que a énfase da educacéo jesuitica se
baseava em estruturar, manter e ampliar o poder da Igreja catdlica, do rei e do senhor
local, nas terras colonizadas. Nesse sentido, a educacgdo jesuitica, buscava instaurar a
adesdo arbitraria a cultura portuguesa e ao catolicismo. Nesse sentido, a docéncia e o
sacerddcio caminhavam de modo indissociavel (Caetano, 2007).

Durante o periodo colonial brasileiro, também se percebe que ndo existiam
preocupacgdes significativas relacionadas a formacdo dos professores. Os anseios da
época se limitavam a manter o monopodlio e a cultura dos colonizadores. Dando
continuidade a dialogos e reflexdes sobre a historia da formacéo de professores no Brasil,
relembrei Saviani (2009), que dividiu esse momento em seis periodos, sobre os quais,
discorremos a seguir, de modo sintético, apenas ilustrando o0s principais marcos

histéricos.
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O primeiro periodo (1827-1890) foi constituido pelo colonialismo brasileiro:
iniciando com a criacdo dos colégios jesuitas, aulas régias, até o surgimento dos cursos
de nivel superior, originados a partir de Dom Jo&o VI, no ano de 1808. Nessa época, a
preocupacdo com a formacédo de professores apresentava pouca relevancia no pais. A
primeira sinalizacdo de inquietacdo para com a formacdo docente surgiu apenas
doravante a promulgacéo da Lei das Escolas das Primeiras Letras, em 15 de outubro de
1827. Essa legislacdo determinou que as instituicdes de ensino deveriam elaborar um
método e os docentes deveriam ser submetidos a ele com custeamento proprio (Saviani,
20009).

Somente ap6s o Ato Adicional de 1834 é que o ensino primario passou a ser
responsabilidade das Provincias; a formacéo dos professores desse contexto seguia o
modelo europeu e culminou, na origem das Escolas Normais. A organizacdo curricular
dessas escolas era composta pelas “mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que os professores deveriam ter o
dominio daqueles contetdos que lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-
se o preparo didatico-pedagogico” (Saviani, 2009, p.144).

Nesse sentido, observa-se que a valorizagcdo e a verticalizacdo dos saberes
cientificos sobre o “preparo didatico-pedagdgico” (Saviani, 2009, p.144) dos docentes é
uma problematica enraizada, uma heranca do modelo europeu que originou as Escolas
Normais no Brasil. E, mesmo ap6s quase dois séculos, essa visdo ainda se faz muito
presente no campo da educacéao (Gatti; Barreto, 2009).

O segundo periodo iniciou a partir da reforma da instrugéo publica do Estado de
Séao Paulo, em 1890, que delimitou o modelo organizacional e de funcionamento das
Escolas Normais, ficando conhecido como o periodo de “Estabelecimento e expanséo do
padrdo das Escolas Normais (1890-1932)" (Saviani, 2009, p.143). Nessa ocasiao,
enfatizou-se a perspectiva dos reformadores no sentido de era necessario que 0S
docentes terem uma boa formacdo, pois, de outra forma, o ensino nao seria
verdadeiramente eficaz e reformulado para atender as novas demandas cotidianas. Esse
tempo foi caracterizado pela ampliacdo da visdo de escola, reformulacdo de seus

curriculos e expanséao dos conteudos trabalhados.
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Gatti e Barretto (2009) destacam que as inquietacdes relacionadas a formacao de
docentes em cursos especificos surgiram, no Brasil, apenas no final do século XIX, com
as Escolas Normais destinadas a formacdo de professores para as primeiras letras.
“Essas escolas correspondiam ao nivel secundario de entdo. Devemos lembrar que,
nesse periodo, e ainda por décadas, a oferta de escolarizagdo era bem escassa no pais,
destinada a bem poucos” (Gatti; Barreto, 2009, p. 37). Esse modelo apresentava a
perspectiva de que os curriculos de formacédo docente deveriam abarcar conteudos
cientificos, assim como contemplar a preparacao didatica pedagdgica. Ele sinalizou um
grande avanco para a educacao brasileira. Todavia, a partir da primeira década do século
XX, essa perspectiva foi gradativamente enfraquecendo e sendo substituida pela
supervalorizacdo do conhecimento cientifico (Gatti; Barreto, 2009).

O terceiro periodo, denominado “Organizagao dos Institutos de Educagao (1932-
1939)” (Saviani, 2009, p.143), apresentou como principais marcos as reformas de Anisio
Teixeira, ocorridas no Distrito Federal e de Fernando de Azevedo, em S&o Paulo. Esses
Institutos de Educacdo passaram a ser engendrados como espacos de incentivo a
educacao e pesquisa. Anisio Teixeira, através do Decreto 3.810, de 19 de marco de 1932,
também buscou reorganizar as Escolas Normais, de modo que estas passassem a
contemplar a cultura geral e a profissional. Nesse sentido, os Institutos de Educacéo
passaram nao so a valorizar o conhecimento cientifico, mas também a caminhar para a
consolidacdo de um modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente (Brasil, 1932).

Ja a preocupacao com a formacao docente para o secundario (correspondente ao
atual Ensino Fundamental e Médio) surgiu no comec¢o do século XIX. Foi decorrente da
necessidade da criacdo da Universidade para a formacao do profissional docente, pois,
até entdo, essa profissao era exercida por liberais ou autodidatas. Ha de se considerar,
como ja pontuado anteriormente, que o numero de escolas secundarias, nesse periodo,
era escasso, assim como a quantidade de alunos, reduzida. E, devido ao avango da
industrializagdo no Brasil, surgiu a necessidade de uma forca de trabalho mais
especializada; consequentemente, para atender a essa demanda, houve uma expansao
do sistema de ensino, sendo a elevacao do quantitativo de professores consequéncia

natural desse processo (Saviani, 2009).
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Caminhando um pouco mais, chega-se ao periodo denominado “Organizagéo e
implantacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo no padrédo das
Escolas Normais (1939-1971)” (Saviani, 2009, p.143), ocasido na qual os Institutos de
Educacéo do Distrito Federal e de S&o Paulo foram elevados ao nivel de ensino superior.
E, a partir do Decreto 1.190, de abril de 1939, originou-se a organizagao “da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de formacéo de professores
para as escolas secundarias. Resultou, da orientacdo desse Decreto, 0 esquema 3+1,
adotado nos cursos de Licenciatura e Pedagogia” (Borges, Aquino, Puentes, 2011, p.8).

Chamo a atencao para o Decreto n® 1.190, de 04 de abril de 1939, responsavel
pela normatizacdo dos Cursos Ordinérios, pelas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras. Esses cursos tinham duracéo de trés anos para a formacdo em bacharelado e
guatro anos para os que desejavam ser licenciados, que deveriam estudar durante mais
um ano, o curso de Didatica. Esse modelo de estruturacdo curricular resultou na
denominagéao popular de “esquema 3+1” (Brasil, 1939). Sinalizar esse Decreto se deve
ao fato de ele ser o precursor e a inspiracdo para a criacdo dos Programas Especiais de
Complementacdo Pedagodgica, pilar estrutural das discussfes que permeiam toda esta
pesquisa.

O curso de Didatica do “esquema 3+1” era composto por seis disciplinas: Didatica
Geral, Didética Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos
Biolégicos da Educacdo e Fundamentos Socioldgicos da Educacao (Brasil, 1939). Nesse
sentido, para se tornar docente, o bacharel precisava concluir essas seis disciplinas. Gatti
e Barreto (2009) relembram que esse esquema também foi adotado pelo Curso de
Pedagogia, regulamentado no ano de 1939, que objetivava a formacao de bacharéis
especialistas em educacdo e, consequentemente, formar docentes para as escolas
normais, que poderiam ministrar algumas disciplinas no ensino secundario.

Durante o Estado Novo (1937 a 1946), ocorreu a normatizacdo do ensino
brasileiro, a partir da Reforma Capanema (ocorrida entre 1942 a 1946), mais conhecida
como Leis Organicas do Ensino, que reestruturaram o ensino industrial, reformaram o
ensino comercial, modificaram 0 ensino secundario e criaram o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI). Essas leis refor¢caram as disparidades e as dualidades

que marcaram toda a historia da educagéo brasileira: “egressos da educagdo média
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profissionalmente somente poderiam ter acesso aos cursos de nivel superior da mesma
carreira, ou seja, nao havia poder de escolha, eleger carreiras diferentes” (Medeiros Neta
et al., 2018, p. 226). Em contrapartida, os discentes do ensino secundario ndo eram
submetidos a nenhuma restricdo, possuindo total liberdade de escolha de quaisquer
graduacgles. Isso sinalizava o dominio das minorias elitizadas na monopolizagdo do
ensino superior em relacédo aos grupos privilegiados, uma vez que o controle e 0 acesso
ao conhecimento garantem a manutencado/ampliacdo dos abismos socioecondmicos e
culturais entre classes (Medeiros Neta et al., 2018).

Doravante a Lei Organica do Ensino Normal (Brasil, 1946), a organizacdo do
ensino passou a ser dividida em ciclo ginasial do curso secundario, com duracdo de
guatro anos, cujo curriculo era baseado em disciplinas de cultura geral; e segundo ciclo,
com duracdo de trés anos, voltado para formacao de docentes para 0 ensino primario e
funcionamento nas Escolas Normais e dos Institutos de Educacdo. E importante
comentar que, nesse momento, reforcou-se uma potente problematica: a
supervalorizacdo dos conteudos-cognitivos, em relacdo ao aspecto pedagogico-didatico,
na formacao docente (Saviani, 2009).

Decorrente da ascensdo industrial brasileira, ocorrida na década de 1950, o
mercado passou a necessitar de mado de obra mais qualificada. Esse cenario
desencadeou a necessidade da reformulacao dos curriculos e das politicas educacionais
para atender as novas demandas formativas desses trabalhadores (Cunha, 2005). Em
resposta a essa demanda, no dia 31 de marco de 1950, foi promulgada a Lei n° 1.076
(BRASIL, 1950) a pioneira das Leis de Equivaléncia do Ensino. Cunha (2005, p. 158),
sinaliza sua importancia na luta pela democratizacdo do acesso ao ensino superior,
considerando-a ‘[...] decisiva para a transformag¢ao dos cursos basicos industriais, de
portadores de um contetudo quase que exclusivamente profissional, para um contetdo
cada vez mais geral, abrindo, assim, caminho para a sua propria extingdo ao fim da
década de 1950".

Por que a Lei n° 1.076 (Brasil, 1950) foi um passo importante para a
democratizacdo do ensino superior no Brasil? Sua relevancia se deve ao fato de
assegurar a equivaléncia do certificado de conclusdo dos cursos técnicos comerciais ao

segundo ciclo do secundario. Permitiu-se assim, aos alunos concluintes desses cursos
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técnicos candidatarem-se a quaisquer graduacdes, mediante a realizacdo de
vestibulares, ndo os limitando apenas aquelas relacionadas ao curso técnico realizado.

A passos timidos, as modifica¢cdes do sistema educacional brasileiro continuaram
caminhando em busca de uma maior democratizacao do ensino superior; em 12 de marco
de 1953, a Lei n° 1.821 assegurou ingresso no 2° ciclo do ensino secundéario também aos
do 1° ciclo do ensino normal e aos egressos dos cursos de formacdo de oficiais das
policias militares (Brasil, 1953). Além disso, possibilitaram que concluintes do 2° ciclo dos
cursos industrial, agricola, normal e egressos de seminarios religiosos pudessem ter
participacdo em vestibulares de quaisquer graduagdes (Cunha, 2005).

E, por fim, mas igualmente importante, a terceira Lei de Equivaléncia, Lei n°® 3.552,
de 16 de fevereiro de 1959, (Brasil, 1959), propds mudancas estruturais no sistema
educacional brasileiro: modificacdes administrativas, curriculares, pedagégicas e
organizacionais. J& no ano de 1968, a Lei n° 5.540 aprovou a Reforma Universitéria,
redefinindo normas para o funcionamento e a organizacdo do ensino superior. Ela foi
fortemente influenciada pelo periodo de ditadura vivenciado no Brasil: tendéncia liberal
tecnicista, que objetivava a formacao rapida de mao de obra para atender a demanda do
mercado (Luckesi, 2005).

Chamo a atencéo para o fato de os discursos sobre a educacao gradativamente
mudarem; entretanto, observa-se que a elite ainda continuava sendo preparada para a
Universidade, enquanto a grande massa era destinada ao ensino profissionalizante para
atender a demanda por forga de trabalho qualificada.

Para discorrermos sobre o quinto periodo de Saviani (2009, p. 143), chamado
“Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996)”,
€ importante relembrarmos 0 momento histérico-politico em que ele ocorreu: golpe militar
de 1964, que culminou em um periodo de mais de duas décadas em que o Brasil foi
submetido ao regime de ditadura militar. Dentre as modificacées no sistema educacional
brasileiro, surgiu a Lei n° 5.692/71 (Brasil, 1971), que modificou 0s ensinos primario e
médio, introduzindo a denominacao de Primeiro e Segundo Graus.

Nesse novo modelo, as Escolas Normais foram substituidas pela habilitacdo
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. Posteriormente, o Parecer
n° 349/72 (Brasil, 1972), instaurado em 6 de abril de 1972, dividiu a Habilitagcdo do
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Magistério em duas modalidades: a primeira com duracdo de trés anos (2.200 horas),
gue fornecia habilitagdo para o concluinte ministrar aulas até a quarta série e a segunda,
com duracao de quatro anos (2.900 horas), habilitava o concluinte a lecionar até a sexta
série. O Curso Normal foi substituido pela Habilitacao de 2° grau, sendo adotado em todo
0 pais um curriculo minimo para o ensino de 1° e 2° graus (2.200 horas e 2.900, horas
respectivamente). E se percebe que a formacao do profissional docente foi reduzida a
condicdo de habilitacdo, sinalizando uma cultura de depreciacdo/desvalorizacdo do
profissional/profisséo (Saviani, 2009).

A Lei n° 5.692/71 determinava a formacdo dos docentes para as quatro séries
finais do ensino de 1° Grau e o Ensino de 2° Grau, em Cursos de Licenciatura de Curta
Duracéo, com periodo formativo de 3 anos ou plena com duracgéo de 4 anos. E o Curso
de Pedagogia passou, além de formar docentes com Habilitagdo Especifica para o
Magistério, a formar Especialistas em Educacgéo: diretores, orientadores, supervisores,
coordenadores e inspetores (Brasil, 1971).

Todavia, é importante salientar que a legislacao supracitada foi campo de intensos
e calorosos debates; como, por exemplo, a oposicdo da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC®) aos Cursos de Licenciatura de Curta Duragdo e a Reforma

Universitaria:

Em todos esses simpoésios, mesas redondas e encontros, € unanime o
posicionamento contrario a existéncia dos cursos de curta duracdo; € criticada a
politica educacional implantada, ou pelo menos tentada, a partir da lei 5440/68
(Reforma Universitéria) e da lei 5692/71 (Diretrizes para o Ensino de 1° e 2°
graus); sao denunciadas as péssimas condicdes de ensino oferecidas pela escola
publica: deterioracdo dos prédios escolares, auséncia de salas-ambiente para
aulas préticas, superpopulacao das classes, condi¢des de higiene insatisfatorias,
entre outras; € denunciado o aviltamento salarial do professorado; reclama-se da
falta de entrosamento entre as disciplinas de conteldo e as disciplinas
pedagogicas; sdo apresentadas recomendacdes de carater geral e de principio;
afirma-se a necessidade de se propor alternativas para o que ai esta: enfim, pinta-
se um quadro negro e real da situagéo do ensino de 1° e 2° graus e reconhece-

® A Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) foi fundada no ano de 1948, como uma organizagéo
civil, sem fins lucrativos ou alinhamentos politico-partidarios especificos, sendo uma das entidades mais ativas e
relevantes na promocéo ao avango cientifico e tecnoldgico no Brasil, além das colaboragfes para o desenvolvimento
educacional e cultural do Brasil, representando mais de 170 sociedades cientificas afiliadas, assim como milhares de
socios ativos.

SBPC. Quem Somos. Séo Paulo. Disponivel em: http://portal.sbpcnet.org.br/a-shpc/quem-
somos/#:~:text=Desde%20sua%20funda%C3%A7%C3%A30%2C%20em%201948,por%20meio%20de%20Secreta
rias%20Regionais. Acesso em: 06 mar. 2024.
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se a preméncia de propostas concretas que visem a alteracao profunda dessa
realidade. (An6nimo, 1984, p.112/113 apud Silva; Garnica, 2017, p.293).

Nesse cenario, a SBPC destacou-se por sua firme oposicao a implementacéo de
Cursos de Licenciatura de Curta Duragédo, que visavam formar professores de disciplinas
como Fisica, Quimica, Biologia e Matematica. Esses cursos, originalmente foram
concebidos para serem oferecidos como licenciaturas em Ciéncias no ensino de 1° grau.
A entidade defendeu que, quando possivel, esses cursos deveriam ser transformados
em licenciaturas plenas, garantindo assim a habilitacdo adequada para lecionar no ensino
de 2° grau. Também mostrou preocupacfes em relacdo as condi¢des precarias do
ensino, de trabalho e infraestrutura das instituicdes de ensino (Silva; Garnica, 2017).

Todavia, de acordo com Chagas (1976), os Cursos de Licenciatura de Curta
Duracdo se justificavam em areas carentes de profissionais com formacdo em
licenciatura plena. Nesse contexto, professores com habilitacdo geral seriam
considerados suficientes. Silva (2015, p.147), em sua tese, levanta uma importante
provocacao: historicamente a formagao de professores no Brasil € “marcada pelos signos
da urgéncia e da caréncia”. Ainda ressaltou o fato de esses cursos serem “como um
curativo que apenas esconde a ferida ao invés de trata-la”, pois, esses foram criados para
fornecer uma formacéo répida, objetivando solucionar provisoriamente o problema da
escassez de professores formados. Mas como era o arcabouco formativo desses cursos?
Esses cursos conseguiram suprir a caréncia de professores?

Avangando um pouco com o intuito de minimizar essa problematica, em 1982, o
Governo criou o Projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMS), que objetivava a revitalizacdo da Escola Normal (Saviani, 2009). Além disso,
nesse periodo, ocorreu o0 movimento de reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e
Licenciaturas, que passaram a adotar a perspectiva da “docéncia como base da
identidade profissional de todos os profissionais da educagao” (Silva, 2003, p. 68 e 79).
Esse contexto foi fortemente influenciado pelas ideias da Pedagogia Progressista
Libertadora de Freire. Freitas (2002), considera como principais caracteristicas desse
periodo a ruptura com o pensamento tecnicista que influenciava a educacao da época,
assim como seus avangos sobre as principais questbes que permeiam a formacéo

docente: fatores socio-historico-culturais.



36

E, finalmente, o ultimo periodo apresentado por Saviani (2009, p.143), o “Advento
dos Institutos de Educacéao e das Escolas Normais Superiores (1996-2006)", refere-se ao
periodo final da ditadura militar, constituindo-se pelos devires das mobilizacdes dos
professores no Brasil, que acreditavam na potencialidade da Lei n°® 9.394, mais conhecida
como Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Brasil, 1996). Essa legislagéo estabeleceu
as diretrizes e as bases da educacédo nacional. Ela foi pilar para as transformacdes das
diretrizes dos Cursos de Licenciatura, a partir de 2001. Dentre as principais mudancas
apresentadas, destaco a extingdo dos Cursos de Licenciatura Curta, que possuia carga
horéria entre 1200 e 1500 horas. E importante salientar que, nesse periodo, os cursos de
Licenciatura ainda continuavam fortemente embasados no “esquema 3+1” (SBM?, 2021,
p.2). Além disso, tornou obrigatério “aos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e/ou no Ensino Médio a formagao em Cursos de Licenciatura” (Brasil, 1996,
Art. 62, p.24-25) ou através de “programas de formagao pedagdgica para portadores de
diplomas de Educagao Superior” (Brasil, 1996, Art. 63, inciso Il, p.25) que quisessem

atuar na Educacéo Basica.

2.2 PROGRAMAS ESPECIAIS DE FORMACAO PEDAGOGICA EM MATEMATICA:
GENESE, DESDOBRAMENTOS E REFLEXOES

A LDB (Brasil, 1996), em seu Artigo 63, paragrafo Il, destina a responsabilidade
aos Institutos Superiores de Educacdo de ofertar os “Programas de Formacgao
Pedagdgica para portadores de diplomas de Educacao Superior que queiram se dedicar
a Educacdo Basica”, ou “por Instituicbes de Educacado Superior, preferencialmente

Universidades [...]” que possuam cursos reconhecidos e com avaliagao satisfatoria de

" A Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), segundo informacdes presentes no “site” da entidade, teve
sua criacdo em 24 de julho de 1969. No entanto, é relevante destacar que esse processo foi gradual,
resultando de discuss@es entre vérias liderangas matematicas da época. A ideia de unificar as distintas
sociedades estaduais de Matematica em uma Unica entidade representativa encontrou diversos desafios e
exigiu a superacdo de entraves ao longo do caminho. Sendo uma entidade de grande influéncia nas
gquestdes que permeiam a Matemética e a Educacdo Matemética.

SBM. Quem somos — Fundacéo. Rio de Janeiro. Disponivel em: Quem Somos — Fundacdo — SBM —
Sociedade Brasileira de Matematica. Acesso em: 06 mar. 2024.
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acordo com o Ministério da Educacédo (MEC). Esses foram cursos definidos pelo Parecer

n° 4/1997 do CNE (Brasil, 1997a). Carneiro (2010) caracterizou esses Programas como:

i) Tém carater emergencial. Por isso sdo tratados como programas e ndo cursos;
ii) Destinam-se a portadores de diplomas com nivel superior;

iii) Devem ser oferecidos no ambito de cursos que tenham direta vinculagdo com
a habilitacdo pretendida;

iv) Cabe a institui¢éo verificar a compatibilidade entre a formac¢do do candidato e
a disciplina objeto da pretendida habilitacdo (Carneiro, 2010, p. 442).

Entre outras mudancas implementadas apos a solidificacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao (1996), esta a criacdo do Plano Nacional de Educacéo, que estipulou
0 prazo maximo de dez anos para que “70% dos professores de Educacao Infantil e de
Ensino Fundamental (em todas as modalidades) possuam formacao especifica de nivel
superior’ (Brasil, 2001, p. 67) e “todos os professores de Ensino Médio possuam
formacédo especifica de nivel superior, obtida em curso de Licenciatura Plena nas areas
de conhecimento em que atuam” (Brasil, 2001, p. 68).

Fiorentini (2008, p. 46) destaca que aproximadamente 1,6 milhdes de professores
foram afetados por essas legislacdes, pois exerciam a profissdo sem a devida titulacdo
exigida pelo Plano Nacional de Educacéo. Isso gerou uma alta demanda por capacitacao,
sendo que o Estado ndo conseguiu suprir essa necessidade, e acabou criando
alternativas como o Parecer CNE/CP n° 04/97 (Brasil, 1997a), que, mais tarde, deu
origem a Resolucdo CNE/CP n° 02/97,2 (Brasil, 1997b), que ordena e orienta a
estruturacdo e o funcionamento dos Programas Especiais de Complementacéo
Pedagdgica.

A Resolugédo CNE/CP n° 02/97,2 “dispbe sobre os Programas Especiais de
Formacdo Pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao Profissional em Nivel Médio” (Brasil,
1997b, p. 1). Conforme seu Art. 1°, paragrafo Unico, objetivava-se “suprir a falta de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial”
(Brasil, 1997b, p. 1), possuindo como pré-requisitos que 0s ingressantes nesses
Programas tivessem formacdo em nivel superior, em cursos correlacionados a
habilitagdo pretendida e, assim, pressupondo que ja tivessem uma “sélida base de

conhecimentos na area de estudos ligada a essa habilitagao” (Brasil, 1997b, p. 1).
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No ano de 1997, normatizados pela Resolucdo CNE/CP n° 02/97, surgem 0s
Programas Especiais de Complementacdo Pedagodgica (BRASIL, 1997b). Como
salientado durante a reunido do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao e Cultura,
pela prezada colega Profa. Dra. Vania Cristina da Silva Rodrigues®, durante as pesquisas
em educagao, precisamos aprofundar o conhecimento: compreender a conjuntura em
gue foram criados 0s objetos de pesquisa e seu contexto sdcio-historico-politico.

Seguindo esse conselho, no ano de 1997, o Brasil era governado pelo Presidente
Fernando Henrique Cardoso. Sua campanha e Governo foram pautados principalmente
na estabilizagdo econdbmica do pais e privatizacdes: Vale do Rio Doce, Telebras,
Banespa, dentre inUmeras outras empresas. Os programas sociais foram deixados em
segundo plano, sendo implementados apenas no ultimo ano do segundo mandato e
tendo pouca relevancia. Além disso, parte do capital de muitas areas sociais
(saneamento basico, saude, educacéo, etc.) era oriunda de empréstimos junto ao Banco
Mundial (Dias, 2019).

Na educacao, houve intensa influéncia das propostas do Banco Mundial, como

explanado por Silva Junior (2002, p.79 apud Dias, 2019):

[...]a nova concepcéo educacional mostra de forma clara o papel de alguns
intelectuais na legitimacdo dessa nova cultura politica caracterizada pela
legitimacdo de uma ciéncia mercantil e uma reducao instrumental e ndo reflexiva
de sua realidade.

[...]se trata da ciéncia que ndo faz a critica de forma distanciada, mas a da ciéncia
engajada em um projeto politico, portanto, instrumental e produzida para o fim
desse projeto politico.

A educacao brasileira, pautada na influéncia do Banco Mundial, passou a ser
mercantil, precarizada e reduzida a mercadoria. Era pensada para mover a maquina do
capitalismo e atender as necessidades das elites homogéneas (Dias, 2019). Nesse
cendario, surgiram a LDB (Brasil, 1996), os Programas Especiais de Complementacédo

Pedagogica (Brasil, 1997b) e o Plano Nacional de Educacéao (Brasil, 2001). Esse contexto

8Informa(;éo fornecida pela Dra. Vania Cristina da Silva Rodrigues, Bacharela em Matematica e Mestra em Ciéncias
Matematicas pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), Doutora em Educagdo pela
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), Professora Adjunta do Departamento de Educacdo em Ciéncias,
Matemaética e Tecnologias (DECMT) vinculado ao Instituto de Ciéncias Exatas, Naturais e Educacéo (ICENE) da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), durante reunido do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo e
Cultura, no dia 11 de agosto de 2023.
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levanta provocacglOes: quais ideais nortearam essas legislacbes, normativas e
Programas? Os aspectos educacionais foram contemplados ou apenas os mercantis?
Como essas legislagdes formaram? E quem foi formado?

Gradativamente surgiram novas legislacdes relacionadas a esses Programas,
como a Resolugéo n° 2, de 01 de julho de 2015, que definiu “as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de Licenciatura, cursos de
Formacédo Pedagodgica para graduados e cursos de Segunda Licenciatura) e para a

formagéao continuada” (Brasil, 2015, p.1). Os principais pontos dessa legislagdo eram:

Art. 14. Os cursos de formacgdo pedagogica para graduados néo licenciados, de
carater emergencial e provisério, ofertados a portadores de diplomas de curso
superior formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida com solida
base de conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria minima
variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho
académico, dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formacgéo
pedagdgica pretendida.

§ 1° A definigdo da carga horaria deve respeitar 0s seguintes principios:

| - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a mesma area do curso de
origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

Il - quando o curso de formacédo pedagdgica pertencer a uma area diferente da
do curso de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e
guatrocentas) horas;

lll - a carga horaria do estagio curricular supervisionado € de 300 (trezentas)
horas;

IV - devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso | deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicao;

V - devera haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso Il deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicao;

VI - deverd haver 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, conforme ndcleo
definido no inciso Il do artigo 12, consoante o projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015, p.15).

Os incisos | e I, do Artigo 12 dessa Resolucéo, supracitados determinam (Brasil,
2015, p.9-10):

Art. 12. Os cursos de formacéo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-ao dos seguintes nucleos:

| - niGcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e
das diversas realidades educacionais, articulando:

a) principios, concepcdes, contelidos e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagdgicos, especificos e
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interdisciplinares, os fundamentos da educacdo, para o desenvolvimento das
pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promoc¢éo da participacéo
e gestdo democrética;

c) conhecimento, avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

d) observacao, anélise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais em instituicdes educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e
praticas educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva,
afetiva, estética, cultural, ladica, artistica, ética e biopsicossocial;

f) diagndstico sobre as necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos da
sociedade relativamente & educacéo, sendo capaz de identificar diferentes forcas
e interesses, de captar contradi¢cdes e de considera-los nos planos pedagogicos,
no ensino e seus processos articulados a aprendizagem, no planejamento e na
realizacéo de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteldos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacdo
e gestéo, trabalho docente, politicas de financiamento, avalia¢éo e curriculo;

h) decodificacao e utilizacdo de diferentes linguagens e cédigos linguisticosociais
utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre contetdos
pertinentes as etapas e modalidades de educacéo basica;

i) pesquisa e estudo das relacdes entre educacdo e trabalho, educacédo e
diversidade, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporénea;

j) questBes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a prética
educativa;

[) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legislacdo e producdo especifica
sobre organizacdo e gestdo da educacao nacional.

Il - ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuacéo
profissional, incluindo os contelddos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicbes, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades: a)
investigacdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo na area
educacional;

b) avaliacdo, criagcdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

C) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagégicos e fundamentos da
educacdo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacdo, legislacédo
educacional, politicas de financiamento, avaliagdo e curriculo;

d) Aplicacdo ao campo da educagéo de contribuicdes e conhecimentos, como o
pedagdgico, o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o
psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o econdmico, o cultural (Brasil,
2015, p.9-10).

A Resolucédo n° 2, de 01 de julho de 2015 (Brasil, 2015), como observamos,
regulamenta a carga horaria minima total dos Cursos de Formacédo Pedagdgica para

Graduados, que variavam entre 1000 a 1400 horas, assim como a carga horaria dos
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eixos formativos, em decorréncia da formacgé&o inicial e a area docente pretendida.

Incluia ainda nos curriculos formativos:

(...) conteudos relacionados aos fundamentos da educacéo, formacado na area de
politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias,
direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educagdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas

socioeducativas (Brasil, 2015, p.15).

Além disso, normatizou que a oferta desses Programas fosse realizada
preferencialmente por Instituicbes de Ensino Superior que ofertassem “Curso de
Licenciatura reconhecido e com avaliacdo satisfatoria, realizada pelo Ministério da
Educacdo e seus 6rgdos na habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de
novos atos autorizativos” (Brasil, 2015, p.16). Passou a ser responsabilidade dessas
instituicdes analisar “a compatibilidade entre a formacdo do candidato e a habilitacao
pretendida” (Brasil, 2015, p.16). Percebe-se que as Instituicbes de Ensino Superior
possuiam autonomia e responsabilidade sobre a compatibilidade entre a formacdo do
nao licenciado e o cargo docente pretendido. Essa autonomia valorizava esforgos,
experiéncias, cultura, multiplicidades e todo o arcabouc¢o formativo construido por essas
Instituicbes ao longo dos anos. Todavia, tal autonomia era balizada por normativas bem
delimitadas (Bazzo; Scheibe, 2019; Dourado, 2020).

A Resolucao n° 2, de 01 de julho de 2015 (Brasil, 2015), como explicitada por
Bazzo e Scheibe (2019), pode ser considerada uma imensuravel vitoria da educagcao no
Brasil, em seu sentido mais amplo:

Em sintese, o texto da Resolucao 02/2015, em suas dezesseis densas paginas,
€ um convite a reflexdo tedrica, filoséfica, politica e ética sobre o que é a
docéncia, o que a compde, quais sédo suas dimensfes, como se formam os/as
professores/as, que papel cabe ao Estado nesse processo, que principios
norteiam uma base comum nacional para uma solida formagéo para o magistério
da educacado bésica, entre outras questdes que cercam a teméatica. Apresenta,
também, significativamente, defesa forte e urgente dos/as profissionais da
escola, deixando claras as suas reivindicagbes por melhores condi¢Bes de
trabalho e de remuneragdo, considerada a importancia do profissional do

magistério e de sua valorizagdo profissional, que deve ser assegurada pela
garantia de formacéo inicial e continuada, plano de carreira, salario e condicdes

dignas de trabalho (Bazzo; Scheibe, 2019, p.676).
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Percebe-se que a concepcdo de formacao de professores, apresentada pela
Resolucdo 02/2015, era emancipatéria, sustentada por pilares de uma formacao de
futuros formadores criticos, reflexivos e atuantes, e ainda que, ndo servissem apenas
como meros parafusos que fazem as engrenagens do capitalismo funcionarem (Bazzo;
Scheibe, 2019). Além disso, essa legislacdo ressaltava a indissociabilidade da
valorizacdo do profissional docente, em relacdo a formacao inicial e continuada, plano de
carreira, condicdes de trabalho e articulacéo dos saberes
cientificos/pedagogicos/préticos. Todavia, é importante destacar que essa legislacédo
apresentou fragilidades, como foi sinalizado pela Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM, 2021).

A SBEM realizou uma ampla pesquisa que mapeou, descreveu e analisou 0s
percursos formativos dos projetos pedagdgicos e matrizes curriculares dos cursos de
Licenciatura em Matematica, desenvolvidos no ano de 2019, no Brasil, que, na ocasiéo,
eram balizados pela Resolucdo CNE/CP 02/2015; segundo eles:

A legislagdo do CNE, nas ultimas décadas, em especial a resolu¢éo de 2015,
mesmo que ndo proponha explicitamente um percurso integrado, como aqui
descrito, tem dado alguns passos no sentido de enfrentar a fragmentacdo da
formacao e a desconexdo com a escola. Isso pode ser percebido especialmente
com o aumento do tempo do estagio, com a criacdo das atividades didéaticas
definidas como PCC, com o insistente discurso nos pareceres do CNE da
importdncia de uma conexdo universidade-escola, entre outras proposi¢oes.
Interpretamos que, mesmo assim, as mudancas propostas na Resolucédo
CNE/CP N°. 02/2015 nao incidem decisivamente sobre a organizagéo estrutural
dos cursos, uma vez que, ndo rompem efetivamente com a fragmentagdo da
formagéo e as descontinuidades com as demandas da escola basica, especial-
mente no que diz respeito ao conhecimento especifico. Nos termos em andlise
aqui colocados, reconhecendo os avancos da Resolucdo CNE/ CP N°. 02/2015,
os seus desdobramentos se mostram limitados, destacando a organizacdo em
blocos de conhecimentos, como ja citado (SBEM, 2021, p. 407).

A SBEM (2021) reconhece os avancos da Resolugdo CNE/CP N°. 02/2015 para
a integracdo da formacéo de professores; contudo, ressalta que os seus desdobramentos
sao limitados, especialmente no que tange a organizacdo dos conteudos de formacéao
docente, que ainda permanecem fragmentados e desconectados das necessidades da
pratica escolar. Apesar disso, o cenario educacional que vinha sendo desenhado trazia
muitas expectativas positivas. No entanto, ndo durou muito.

Os esforcos de décadas foram atravessados e desconstruidos doravante ao

golpe presidencial a Dilma Rousseff, ocorrido no ano de 2016 (Bazzo; Scheibe, 2019;
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Dourado, 2020). O Governo de Michel Temer e, posteriormente, Jair Bolsonaro
defendiam a ideia de que o Estado “deve distribuir os incentivos corretos para a iniciativa
privada e administrar de modo racional e equilibrado os conflitos distributivos que
proliferam no interior de qualquer sociedade” (PMDB, 2015, p. 4). Essa perspectiva
neoliberal culminou na Emenda Constitucional n° 95, relativa ao Teto dos Gastos Publicos
(Brasil, 2016), modificando a Constituicdo Brasileira de 1988, estabelecendo um novo
regime fiscal: congelando o crescimento das despesas governamentais por um periodo
de duas décadas. Ainda ndo é possivel mensurar todos os impactos dessa deciséo para
a educacéo. Mas podemos citar que essa medida inviabilizou a implantacdo do Plano
Nacional de Educacao (PNE 2014-2024), aprovado pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de
2014 (Brasil, 2014).

Outra medida impactante do Governo Temer, no campo das politicas
educacionais brasileiras, foi a aprovacao e sancao da Base Nacional Comum Curricular
da Educacéao Basica (BNCC da EB) em 2017 (Brasil, 2017). Cabe relembrar que a Base
Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC do EM), foi instituida apenas no ano seguinte
por meio da Resolugédo n° 4, de 17 de dezembro de 2018 (Brasil, 2018).

As tensBes associadas a BNCC, problematizadas por Hipdlito (2019, p. 199),
decorrem do fato de que essa regulamentacdo foi criada objetivando atender as
demandas da agenda global “a partir de grupos hegeménicos, nem sempre coesos, ora
mais liberais, ora mais ultraliberais, ora neoconservadores e autoritarios”. Foi sustentada
pela “versdo do capitalismo que sujeita todas as areas sociais, sobretudo, saude,
educacdo e seguranca social, ao modelo de negécio do capital, ou seja, as areas de
investimento privado” (Santos, 2020, s/p).

Nesse cenario politico, desenhou-se a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgéo) (Brasil, 2019).
Em seu Capitulo VI, apresenta diretrizes sobre a Formacédo Pedagdgica para Bacharéis:

Art. 21. No caso de graduados nao licenciados, a habilitacdo para o magistério
se dara no curso destinado a Formacéao Pedagogica, que deve ser realizado com

carga horéaria basica de 760 (setecentas e sessenta) horas com a forma e a
seguinte distribuic&o:
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| - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desenvolvimento das
competéncias profissionais integradas as trés dimensdes constantes da BNC -
Formacdao, instituida por esta Resolucao.

Il - Grupo II: 400 (quatrocentas) horas para a pratica pedagogica na area ou no
componente curricular (BRASIL, 2019, p.10).

Na leitura da Resolugcdo CNE/CP n° 2/2019 (Brasil, 2019), observa-se a caréncia
da preocupacdo com a articulagcdo interdisciplinar, a diversidade social e cultural, a
formacdo continuada, a ludicidade, as questdes éticas e biopsicossocias, dentre
inUmeras outras. Além disso, a carga horaria minima do Programa foi reduzida e ndo ha
mencao/orientacdo para quando o curso de Formacéo Pedagdgica pretendido pertencer
a uma érea distinta do curso de origem. Ocasionam-se, assim, grandes problematicas
como: para serem cursadas somente disciplinas que contemplem o conhecimento
pedagogico, € impreterivel que as matérias especificas tenham sido contempladas
durante a graduacdo anterior (SBM, 2021). Todavia, sem diretrizes bem definidas, ha
uma abertura para que as Instituicées de Ensino Superior adotem critérios proprios para
a formacao complementar e compatibilidade curricular. Gera-se, entdo, um dualismo: em
uma vertente, as Universidades possuem maior autonomia; porém, € possivel garantir
gue todas as Instituicdes de Ensino Superior utilizardo critérios que assegurem que as
matérias especificas foram contempladas durante a graduacéo concluida?

Outra especificidade apresentada pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 (Brasil,
2019) é sua demasiada preocupacdo com a formagdo docente para atender as
normativas da BNCC, desconsiderando que o “professor deve ter uma formagao ampla,
aprofundada e continua” (SBM, 2021, p.27). Além disso, ndo contempla a formacéao
continuada, responsabiliza unicamente o professor pelo desenvolvimento das
competéncias da BNCC e pelo processo de ensino-aprendizagem, desconsiderando que
esse processo €é influenciado por questdes multifatoriais: sociais, familiares, econdmicas,
emocionais, formacao inicial e continuada do profissional, condicGes de trabalho, plano
de carreira e politicas (SBM, 2021).

Somente em outubro de 2020 foi aprovada a Resolugdo CNE/CP n° 1, que
“dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagcao Continuada de
Professores da Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéao
Continuada de Professores da Educacédo Basica (BNC-Formagao Continuada)” (Brasil,

2020, p.1). Essa legislagéo reforca a fragmentagéo da formacéao inicial e continuada dos
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professores, assim como responsabiliza unicamente esses profissionais pela sua
formacéo.

Doravante ao ano de 2016, ap0s o golpe presidencial, percebem-se severas
modificagdes das politicas educacionais brasileiras e das regulamentac6es de formacéao
de professores: caminharam para vertente mais tecnocratica “que amplia o controle sobre
o trabalho pedagdgico, tendo como referéncia explicita a BNCC-EB, compativel com o
projeto ideoldgico neoliberal em implantacdo no pais” (Scheibe, 2020, p. 287). Essas
novas legislacdes, como supracitado, fragmentaram a formacdo docente inicial e
continuada, sendo sustentadas por pilares determinados pela agenda global, objetivando
a formacéo de formadores que atendam as diretrizes engessadas da BNCC, mediante
um curriculo homogéneo para todo o pais. Esse curriculo foi criado nos moldes de ideais
tecnicistas, sob demandas de grupos minoritarios da elite empresarial, interessados na
formacdo de uma forca de trabalho submissa, através de um curriculo minimo
(Evangelista; Fiera & Titton, 2019).

2.3 CURRICULOS E SUAS MULTIPLICIDADES

Conforme Lopes (2019), as problematicas que permeiam os curriculos abrangem
campos complexos: epistemoldgico e social. Situam-se em uma zona de interesse,
dualismos e tensdes: “qual projeto e qual caminho educacional defendemos e queremos,
ao mesmo tempo, em que buscamos encontrar formas de resisténcia a imposicédo de uma
formagédo para um fazer pelo fazer” (Scheibe, 2020, p.293)? Além desses relevantes
guestionamentos, chamo a atencdo para pensarmos na questao que considero génese
dessas reflexdes: qual curriculo adotar?

Apple (2006), Giroux (1997), McLaren (1997) apresentam a perspectiva do
curriculo-cultura: apontam que o curriculo e a cultura sé@o indissociaveis, além disso,
consideram que selecionar conhecimento esta associado a selecionar cultura. Giroux
(1997) e McLaren (1997) apresentam ainda o curriculo como um cenario de disputa entre
0 social e o politico. Essa perspectiva possibilita refletir, com mais clareza, sobre os

motivos que levam determinados grupos sociais, principalmente as elites, a tomarem sua
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visdo cultural e social como verdadeira e absoluta, devendo ser seguida: podemos
exemplificar tal fato com a evidéncia do que ocorreu durante o periodo colonial brasileiro.
Todavia, Moreira (2010) problematiza essa visdo do curriculo-cultura:
O campo estd buscando beber na Filosofia e trazer o que la apreende para
discutir questdes de curriculo. A consequéncia tem sido, a0 meu ver, uma
secundarizacdo da discussdo do conhecimento escolar, dos processos de
selecdo, de organizagéo e de construgdo do conhecimento escolar. Com o foco
na cultura, surgiram estudos extremamente criativos, inventivos, originais e que
contribuiram muito para o campo, mas surgiram também estudos pouco
expressivos e pouco relevantes para a compreensao do fenbmeno. Houve muitos
ganhos, mas a vara curvou-se demais para o lado da cultura, dela fazendo um
grande guarda-chuva, capaz de tudo abrigar. Cultura acabou sendo tudo e, ao
acabar sendo tudo, terminou com dificuldade de ser alguma coisa mais concreta.
Com o foco na cultura, surgiram estudos extremamente criativos, inventivos,
originais e que contribuiram muito para 0 campo, mas surgiram também estudos

pouco expressivos e pouco relevantes para a compreensdo do fendmeno
(Moreira, 2010, p. 45-46).

Para Moreira (2010), no curriculo-cultura, o conhecimento se torna coadjuvante
devido ao demasiado foco e valorizacdo da cultura nas discussbes que permeiam o
campo dos curriculos; em contrapartida, Lopes e Macedo (2009) consideram esse
movimento como sendo uma “reconfiguracdo da centralidade do conhecimento no
curriculo a partir do enfoque na producéo cultural” (Ribeiro, 2017, p.577). E importante
salientar que Moreira (2010) considera a cultura como uma tematica de grande
relevancia, o autor apenas esboca que existem outras questdes igualmente importantes
gue devem ser amplamente discutidas, acerca dos debates e teorias curriculares como:
conhecimento escolar, pluralidade cultural e identidade. Um consenso, nesse caso,
consiste, em encontrar a harmonia e o equilibrio do dueto: cultura e conhecimento.
Integrando-os a partir da totalidade, sem desconsiderar a particularidade.

E ja que estou me aventurando como aprendiz de cartografa, € impreterivel
apresentar o que Deleuze e estudiosos que beberam da sua fonte pensam sobre
curriculo. Inicio por Paraiso (2004, 2005), que segue uma perspectiva poés-critica.
Devemos primeiramente compreender que o curriculo sob a 6ética pds-critica deleuziana
“pode ser lido como um mapa. Afinal, nele encontramos um conjunto de linhas dispersas,
funcionando todas ao mesmo tempo, em velocidades variadas” (Deleuze, 1992, p. 47). E

€ esse mapa: “aberto, conectavel, desmontéavel, composto de diferentes linhas, suscetivel
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de receber modificagbes constantemente” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 22). Nessa viséo,
as linhas:
(...) séo elementos constitutivos das coisas e dos acontecimentos (ibidem) e, por
iSs0O mesmo, sdo constitutivas do curriculo-mapa. Se o curriculo-mapa é um
sistema aberto, composto por linhas variadas, ele também compdge linhas, toma
emprestado algumas, cria outras. O curriculo-mapa é experimental, quer ligar

multiplicidades, fazer conexfes e composi¢fes, desterritorializar e reterritorializar
(Paraiso, 2005, p. 69).

O curriculo-mapa busca ampliar seus territérios, ressignificar a produgcdo do
conhecimento escolar e demonstrar que muitas praticas diarias apresentam poténcias
capazes de desterritorializar e gerar linhas de fuga, criando novas rotas (Paraiso, 2005).
“Um curriculo, assim como a escrita, ndo nasce, ele brota entremeado de germinacdes
variadas, estendendo-se em superficies abarrotadas de linhas soltas, lagos frouxos e
pontos em insinuantes devires” (Amorim, 2020, p. 407). Nasce e re-nasce, influenciado
por distintas forcas: politicas, sociais, culturais, negacoes, afirmacdes e até mesmo
resisténcia.

Ja o denominado curriculo-texto-escrita é heterbnomo, pois, problematiza
“‘questdes relativas a soberania do sujeito e as das filosofias da identidade e da
contradicao” (Amorim, 2020, p. 407). Configura-se por meio de caminhos alternativos “a
proposta de um sujeito como vontade autbnoma e a intersubjetividade como
reconhecimento reciproco de liberdades fundada na vontade autbnoma do sujeito”
(Amorim, 2020, p. 407).

No curriculo-texto-escrita, deve-se analisar as escritas e 0s textos como sendo
um local tempo de consolidacdo que busca desvencilhar-se da replicacio. E sustentado
por “ideias moralizantes, intolerantes e universais” (Amorim, 2020, p.407). Lapoujade
(2015), levanta provocacdes pertinentes em relacdo a esse tipo de curriculo: existiria a
possibilidade de uma transi¢cdo entre o curriculo territorializante (preso as delimitacdes
marginais, encaixotado e padronizado), para o curriculo aberrante (um curriculo que
busca desvencilhar-se do padronizado, moldado e engessado)? O autor amplia essas
provagdes: curriculo-texto-escrita teria a potencialidade de se “assumir sem-fundo,
sempre urdindo com as linhas moleculares que o habitam e onde emergem todos os

movimentos aberrantes ou revolucionarios do desejo” (Lapoujade, 2015. p. 190).
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Quando escolhemos seguir o trajeto pelas linhas de fuga, os movimentos
aberrantes s&o riscos que aceitamos correr, que se encontram em um potente dualismo:
em um eixo estdo os movimentos de afirmacéo da vida e, no outro, 0s movimentos de
morte. A morte, aqui referida, é decorrente do fato de que esses movimentos aberrantes
ndo sao oriundos da experiéncia vivida e, por isso, devem ser extintos em nds ou na
coletividade social, “o0 que ndo & necessario para as poténcias da vida” (Lapoujade, 2015.
p. 22).

E os movimentos de afirmacao da vida? O que € a vida nesse cenéario? Mera
forma organica? Os movimentos aberrantes rompem com a concepc¢éo limitada de vida
como simples corpo organico. Esses giros demonstram gue 0S organismos Vvivos Sao
atravessados/afetados por forcas inorganicas. Essas problematicas constituem pilares da
génese das identidades, reiterando os fatores da materialidade organica dos corpos,
assim como as apropria¢des culturais tao discutidas no campo dos estudos curriculares.
Apesar de haver um quantitativo imensuravel dessas discussdes e estudos sobre as
guestBes culturais no curriculo, ha, nesse sentido, pouco avanco: fala-se muito do
mesmo, e 0s giros acabam chegando ao ponto de partida (Lapoujade, 2015).

O campo do curriculo deve incluir discussdes, reflexes e problematizar a
diversidade. A questao é que, por inimeras vezes, essa tematica € conduzida de modo
engessado, tradicional e até conservador. Esses fatores limitam/impossibilitam a criacao
de novas rotas e linhas de fuga e o curriculo continua a castrar as potencialidades de se
pensar a escola (Lapoujade, 2015). Percebe-se que o campo do curriculo € um vasto
labirinto, cheio de rotas, caminhos, linhas molares e moleculares. Mas, e as linhas de
fuga? E possivel que um curriculo tenha tanta poténcia e crie novas rotas?

Para Corazza (2012), um curriculo-texto-escrita-vida acontece, segue o0
movimento, afeta e é afetado, tem vida. Nesse local a imaginagcédo tem a potencialidade
de conquistar mundos inexplorados que nao estdo formalizados pela escrita. “A
experiéncia do fora pode ser interpretada como uma das formas possiveis de resisténcia,
como luta da escrita menor desde dentro da sua manifestacdo maior, das minorias contra
a maioria, das pequenas tribos contra o Estado” (Amorim, 2020, p. 409).

O curriculo-texto-escrita-vida € libertador e se entrelaca com a vida em todo o

seu teor, sem margens moldadas, sem conservadorismo que distancie, € hibrido, em
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constante movimento, por vezes, mais aligeirado e, em outras, mais lento, seguindo o
movimento determinado pelo fluxo da vida. Seu texto ndo € estatico, ele se movimenta;
€ conduzido pela trama dos individuos, objetos e seres que ndo podem ser definidos por
presuncodes e sobreposi¢cdes (Corazza, 2012).
O pensamento deleuze-guattariano sobre curriculo segue o caminho da
multiplicidade (Deleuze; Guattari, 2011). Para os autores:
(...) as multiplicidades s&o a prépria realidade, e ndo supdem nenhuma unidade,
ndo entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As

subjetivacdes, as totalizagdes, as unificacdes sdo, ao contrario, processos que
se produzem e aparecem nas multiplicidades (Deleuze, Guattari, 2011, p.8).

Desse modo, a constituicdo dessas multiplicidades é semelhante a um
emaranhado de linhas: cada linha representa uma dimensdo da multiplicidade,
entrelacam-se as linhas entre si, com maior ou menor intensidade, sem limitacées,
podendo ser acrescidas linhas e novas conexdes. Cada uma dessas dimensdes apesar
de singular, ndo é solitaria, pois esta sempre conectada as outras, sendo afetada e
afetando. “E assim que a multiplicidade se transforma "dividindo-se" sobre um corpo sem
orgaos que jamais equivale a um "corpo proprio" (Zourabichvili, 2009).

Quando iniciamos os dialogos sobre curriculo, sustentados pelo pensamento
deleuze-guattariano, torna-se impossivel permanecer em aguas calmas, na zona de
conforto. E preciso submergir, pois um conceito esta entrelacado ao outro e, assim,
sucessivamente. Nesse sentido, para problematizar a multiplicidade, faz-se necessario
refletir sobre o corpo sem Orgaos e corpo proprio.

Deleuze e Guattari (2011) consideram o corpo proprio como sendo 0 organico:
encaixotado, delimitado por margens, com movimentos pré-determinados; cada érgéo
possui sua determinada funcéo, forma, tamanho, localiza¢&o, etc. Em contrapartida, o
corpo sem o6rgados é o apice da potencialidade, sendo afetado e afetando, atravessado
por distintas ressonancias, zona onde nada é representativo, tudo é experienciado e
vivido: sentimentos, afetamentos, atravessamentos, desejos, movimentos e
experiéncias. Assim, a multiplicidade caminha sem margens, sem identidade, tendo a
liberdade de ressoar, ecoar, seguindo o fluxo determinado pelo proprio movimento da
vida (Zourabichvili, 2009).
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Nessa perspectiva, o curriculo-texto-escrita-vida deve ser pensado para
acompanhar giros, atravessamentos e ressonancias da vida. Desvencilha-se das
armadilhas que ndo sao da “ordem do juizo moral que separa o bem do mal, nem
tampouco critérios de uma razao critica que separa as proposi¢cdes verdadeiras das
falsas. Trata-se sempre, em todas as variantes, de um apelo a se prestar atencao nas
multiplicidades” (Tadeu; Corazza e Zordan, 2004. p. 84). Assim &, de modo que essas
multiplicidades sejam consideradas em seu sentido mais amplo e ndo apenas na
efetivagcdo dos nossos desejos, pois, seriam, entdo, novamente capturadas pelas
magquinarias de controle do desejo, do organismo e da liberdade. O objetivo de um
curriculo-texto-escrita-vida é acompanhar o movimento da vida: ser mutavel, abrir novas
rotas de acesso, experimentacdo, possibilidades, planos e caminhos que possam ser
utilizados pelos outros que viréo.

Pensando em todas as reflexdes sobre curriculos, apresentadas em contraste
com os caminhos nos quais esse campo vem sendo desenhado no Brasil, percebe-se
gue, desde o golpe sofrido pela Presidenta Dilma Rousseff, em 2016, o curriculo passou
a seguir uma linha dura e tecnocratica, privilegiando referéncias internacionais que
buscam atender a pauta financeira em detrimento da educacional. Além disso,
fragmentaram a formagéao docente inicial e continuada, responsabilizando unicamente os
docentes pelo sucesso/fracasso do processo de ensino-aprendizagem dos alunos. E,
como destacado por Evangelista, Fiera e Titton (2019), esse curriculo demonstra a
tendéncia de um desservico a educacdo. Objetiva fornecer uma formacao precarizada e
consequentemente, uma forga de trabalho de facil manipulagéo, destinada aqueles que
nao tiveram/tém/terdo o privilégio de contar, no seu arcabouco formativo, com recursos
gue estimulem a criticidade, a reflexdo e a cidadania.

Rodrigues, Pereira e Mohr (2020) sinalizam que ndo ha uma receita para a
elaboracao de um curriculo de formacédo docente eficiente e que consiga sanar a maioria
das problematicas educacionais. Porém, ressaltam a necessidade de organizar um
projeto de formacdo que atenda as demandas e as especificidades do Brasil, pensando
no passado, no presente e no futuro. Tal fato levanta potentes inquietacdes: seria
possivel elaborar um curriculo que abarcasse passado, presente e futuro? Ou seria essa

uma tarefa de profetizac@o? Utopia? Além disso, os autores destacaram ainda 0s riscos
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de o processo de implementagdo de politicas curriculares ser tdo politico quanto o
processo de sua elaboracéo.

Nesse trajeto de pensarmos sobre o campo dos curriculos, discutirmos,
refletirmos e problematizar, passamos por diversificadas rotas, caminhos e cruzamos
novamente com Scheibe (2020, p.293), na seguinte questao: “qual projeto e qual caminho
educacional defendemos e queremos, ao mesmo tempo, em que buscamos encontrar
formas de resisténcia a imposicao de uma formacgéao para um fazer pelo fazer’? Vale aqui
um convite a pensarmos sobre essa questdo e tantas outras que sugiram/surgirao.
Importante deixarmos a cabeca borbulhar, buscarmos criar novas rotas, novos caminhos,
novas perguntas, linhas de fuga, desterritorializarmos e reterritorializarmos.

Para compreendermos o0s termos supracitados: desterritorializacdo e
reterritorializag&o, linha molar, linha molecular e linha de fuga, € preciso submergir ainda
mais nas profundezas da cartografia. Segundo Guattari (1985), “[...] os territorios estariam
ligados a uma ordem de subjetivacéo individual e coletiva e o espaco estando ligado mais
as relagdes funcionais de toda espécie” (Guattari, 1985, p. 110). O territério “[...] vai
desembocar, pragmaticamente, toda série de comportamentos, de investimentos, nos
tempos e nos espagos sociais, culturais, estéticos, cognitivos” (Guattari; Rolnik, 2010,
p.388). J& a territorializagdo consiste em um processo de cunho social, constituido
principalmente pela busca de uma identidade politica e ideoldgica na formacao cultural
dos sujeitos sociais que compdem o movimento socioterritorial (Deleuze e Guattari,
1995).

A desterritorializagc&o, nessa perspectiva, consiste no movimento de abandono do
territorio (Deleuze; Guattari, 1995). Para Guattari e Rolnik, desterritorializar é:

(...) abrir-se, engajar-se em linhas de fuga e até sair do seu curso e se destruir. A

espécie  humana esta mergulhada num imenso movimento de

desterritorializacdo, no sentido de que seus territérios "originais" se desfazem

ininterruptamente com a divisdo social do trabalho, com a acdo dos deuses

universais que ultrapassam os quadros da tribo e da etnia, com os sistemas

maquinicos que a levam a atravessar, cada vez mais rapidamente, as
estratificacdes materiais e mentais (Guattari; Rolnik, 2010, p.388).

Ja a reterritorializacdo é o movimento de reconstrucdo do territorio (Deleuze;
Guattari, 1995). Nesse sentido, € importante salientar que esse novo territorio é distinto

do primério. Uma vez que houve a desterritorializagdo, o individuo modifica sua
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experiéncia, percepc¢ao e visdo. Nesse movimento de territorializagédo, desterritorializagéo
e reterritorializacdo, segundo Deleuze e Guattari (1995), ha trés linhas: as linhas molares,
moleculares e de fuga. A linha molar consiste na linha dura: moldada, rigida, engessada,
sem abertura para mudancas. A segunda linha € a molecular, sua segmentaridade é
razoavelmente mais flexivel, todavia suas varia¢cdes sdo como uma leve brisa de outono,
sutil e quase imperceptivel. Ja as linhas de fuga sé@o potentes, possuem a capacidade de
criar novas rotas, novos caminhos, sendo fruto de resisténcias, ressignificacdes e lutas.
O convite feito anteriormente é para pensarmos sobre distintas 6ticas, percepcoes,
experiéncias e vivéncias sobre qual curriculo queremos e devemos defender.

Nos ultimos paragrafos, arrisquei-me a submergir em complexos conceitos
deleuze-guattarianos e de autores que beberam de sua fonte. Todavia, esqueci-me do
mais importante deles no contexto desta dissertagéo: devir. E, por mais que tenha lido e
relido ndo consegui observar essa auséncia. Foi ela apontada pela minha cara colega
Ma. Bruna Carla Rodrigues de Oliveira®, ressaltando a importancia da troca com os pares
e da formacédo de grupos que proporcionem:

A oportunidade da convivéncia, de estar junto, aprender junto e de fazer junto, da
aprendizagem compartilhada, do conhecimento de uns com o0s outros, das
interacdes e das inten¢gbes de cada integrante do grupo, quando liderada com
principios norteadores e ancorada em conhecimento cientifico sélido, tem o

potencial de se transformar em um espaco de desenvolvimento pessoal e
profissional (Rossit et. al. 2018, p.1512).

O grupo de pesquisa, constituiu, por conseguinte, um espaco privilegiado de
partilhas e colaboracdo, um momento no qual € possivel potencializar aprendizagens,
guestionamentos, perspectivas, trocas, dialogos, crescimento profissional e pessoal
(Rossit et. al. 2018). Nesse sentido, o conceito devir na perspectiva deleuze-guattariana
utilizada ,é o de desterritorializacao: o processo, a experiéncia de sair do ponto de origem,
todavia sem ponto de chegada, consistindo em movimento, abertura e metamorfose
(Gallo, 2012).

o Informac&o fornecida pela Ma. Bruna Carla Rodrigues de Oliveira, Pedagoga, Mestra e Doutoranda em Educacéo
pela Universidade do Tridngulo Mineiro, Professora alfabetizadora pela Secretaria Estadual de Educagdo e Professora
formadora no Departamento de Desenvolvimento profissional - Casa do educador "Dedé Prais" pela Secretaria
Municipal de Educacéo, durante reunido do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo e Cultura, no dia 24 de agosto
de 2023.
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Devir € um rizoma, ndo é uma arvore classificatéria nem genealégica. Devir ndo
€ certamente imitar, nem identificar-se; ndo é tampouco regredir-progredir; ndo é
corresponder, instaurar relagBes correspondentes; ndo é também produzir,
produzir uma filiacdo, produzir por filiacdo. Devir € um verbo tendo toda sua
consisténcia; ele ndo se reduz, ele ndo nos conduz a “parecer”’, nem a “ser”’, nem
“equivaler”, nem “produzir’. (Deleuze; Guattari, 1980, p. 292 apud Gallo, 2012,
p.66).

2.4 RECOLHENDO PISTAS: MONTANDO O QUEBRA-CABECA

Este recorte temporal, desde a génese da educacdo no Brasil até os dias atuais,
fez-se imprescindivel para que pudéssemos paulatinamente compreender e visualizar
nuances e desdobramentos da formacgéo de professores no pais. Possibilitou chamar a
atencdo para as multiplicidades de fatores socio-historico-politico-culturais que a
influenciaram/influenciam. Mesmo ndo estendendo as discussdes, é notério que a
génese da educacdo brasileira é lastimavel: nativos e africanos sendo forcosamente
submetidos a adeséo ao catolicismo e a cultura portuguesa, objetivando a manutencao
do poder da Igreja catolica, do rei e do senhor local nas terras colonizadas.

O trajeto historico subsequente ndo foi tdo distinto, pois, por muito tempo, a
educacdo se limitou a elite. Ou ainda se limita? E, mesmo quando disponibilizada a
grande massa, foi feita para atender as demandas e as necessidades de mao de obra.
Urge chamar a atencdo para o fato de a educacdo caminhar em associacdo com a
obtencdo de dominio, poder e fornecer forca de trabalho. Assim, reacendem-se
inquietacbes sobre: qual o papel dos Programas Especiais de Complementacao
Pedagodgica em Matemaética, considerando as vertentes sécio-historico-politico-culturais?
Por que esses Programas continuam vigentes?

Observando essa retrospectiva histérica e seus desdobramentos da formacéo de
professores no Brasil, foi possivel “lavar a palavra” e encontrar o cerne dos Programas
Especiais de Formacdo Pedagodgica, que tiveram sua origem influenciada pelo modelo
de formacéao docente promulgado pelo Decreto Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939, mais
conhecido como Esquema 3+1, que permaneceu vigente como ator principal na formacao
docente até meados da década de 1960. Posteriormente, a partir da promulgacédo da
Portaria n° 432, de 19 de julho de 1971, que normatizou a Organizagdo Curricular do

Esquema | e Esquema Il e as Diretrizes e Bases para o0 Ensino de 1° e 2° graus, passou
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esse Esquema a coexistir com outros modelos de formacao de professores, tornando-se
novamente estrela protagonista, doravante a LDB (Brasil, 1996). E, desde entdo, foi
denominado de Programa Especial de Formacao Pedagdgica, cujo objetivo € habilitar,
em situacdes pré-determinadas, bacharéis e tecnologos para lecionarem na Educacgéo
Bésica.

Desde sua origem, os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica surgiram
em carater contingencial, para atender a uma demanda de formacao de docentes para
atuarem na Educacédo Bésica. E se esperava que, com o decorrer do tempo, a caréncia
por docentes fosse suprida; e esses Programas seriam extintos (Brasil, 1997b). Tal fato
levanta questionamentos sobre 0os motivos de esses Programas Especiais de Formacéo
Pedagogica ainda estarem ativos.

Essa inquietacdo apontada é uma daquelas nas quais me sinto mais confortavel
em responder. Acredito que isso se deve ao fato de possuir dados quantitativos como
sustentacdo, para afirmar que ainda ha uma imensa caréncia de docentes devidamente
formados no Brasil (Brasil, 2022).

Segundo o Anuario Brasileiro de Educacéo Basica (Brasil, 2020, p. 100), no ano
de 2019, “43,2% das turmas tém aulas com professores sem formacédo adequada nesta
etapa”. Desse contingente, 7,1% correspondem aos bacharéis sem habilitagdo ou com
habilitacdo em éarea distinta daquela em que lecionam. Ainda embasado no mesmo
documento, em 2019, somente 56,8% das turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental, tinham aulas com docentes com formag&o compativel com as disciplinas
que lecionavam e 8,4% dessas turmas assistiam a aulas com professores que nao tinham
diploma de Ensino Superior (Brasil, 2020, p. 98).

A realidade do Ensino Médio ndo é distinta. Conforme o mesmo documento:
‘numeros revelam falta de professores em diversas areas do conhecimento” (Brasil,
2020, p. 101), apontando a existéncia de uma lacuna de 8,9 % na area de Biologia, 7,1%
na area de Matemaética e 9,4% na area de Fisica, que € suprida por bacharéis sem
habilitacdo para a docéncia ou que possuem formagdo em ensino superior incompativel
com a disciplina lecionada.

Outro relevante estudo nacional, 0 Mapeamento da Adequacdo Docente no Brasil

(Brasil, 2022), resultante dos esfor¢cos do MEC, em parceria com o Instituto Nacional de
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Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, forneceu um panorama da
adequacao docente no Brasil, no periodo de 2013 a 2021 (Figura I). Esse panorama
considera o quantitativo de professores que se enquadram no Grupo |: docentes com
formacao superior em licenciatura na mesma disciplina que lecionam ou bacharelado

com curso de complementacéo pedagdgica concluido também na disciplina que atuam.

Figura | - Gréfico | - Evolucdo do percentual de professores no grupo 1 no

periodo de 2013 a 2021

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

—Anos —Ensino Ed. Infantil Anos
Iniciais Médio Finais

Fonte: Baseado em Brasil, 2022
Para refletirmos sobre o Grafico | (Figura 1), primeiramente necessitamos

compreender que esses dados apresentados s&o respectivos aos docentes que se
enquadram no grupo 1 (Tabela 1), segundo as legislagbes vigentes (BRASIL, 2022).
Fazem parte do grupo 1 docentes “que possuem licenciatura em sua area de atuagao”
(BRASIL, 2022, p.18) e bacharéis com curso de complementacéo pedagodgica concluido
e gue lecionam na mesma disciplina para a qual foram habilitados. Os esforcos das
politicas educacionais brasileiras é no sentido de que os docentes dos grupos 2 a 5,
gradualmente, consigam adequar a sua formacdo a area em que lecionam, pois esses

grupos correspondem a professores atuando sem a formacgéao adequada.

Tabela | - Classificacdo dos docentes segundo formacao/area de atuacéo

Grupo Descricao

1 Docentes com formagé&o superior de licenciatura na mesma disciplina
que lecionam ou bacharelado na mesma disciplina com curso de

complementacao pedagodgica concluido.
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2 Docentes com formacdo superior de bacharelado na disciplina
correspondente, mas sem licenciatura ou complementacao

pedagogica.

3 Docentes com licenciatura em é&rea diferente daquela em que
lecionam ou com bacharelado nas disciplinas da base curricular
comum e complementacdo pedagdgica concluida em area diferente

daquela em que lecionam.

4 Docentes com outra formacdo superior ndo considerada nas

categorias anteriores.

5 Docentes que ndo possuem curso superior completo.

Fonte: INEP, 2021
Observando os dados do Gréfico | (Figura l), em termos da evolu¢édo da adequacédo

da formacao docente no Brasil, nos anos finais da Educacdo Basica, saiu de 46,7%, no
ano de 2013, para 57,3%, em 2021. Na Educacdo Infantil, considerando o mesmo
periodo, foi de 47,9%, em 2013, para 64,9%, em 2021. O avanco formativo dos
professores do Ensino Médio foi de 56,7%, no ano de 2013, para 66,1%. E, apresentando
resultados mais exitosos estdo os professores dos anos iniciais da Educacéo Basica
foram de 57,2%, no ano de 2013, para 74,8%, no ano de 2021 (Brasil, 2022).

Apesar de percebermos que houve melhoria ha adequacéo da formacéo, ainda ha
muito trabalho pela frente, pois, nos anos finais da Educacdo Basica, 42,7% dos
professores ndo possuem formacgédo adequada; na Educacdo Infantil, esse indice é de
35,1%; no Ensino Médio, corresponde a 43,3% e, nos anos finais da Educacao Bésica,
25,2%. A partir desses dados, constatamos um grande contingente de professores
lecionando sem a devida formacéo (Brasil, 2022).

Na contemporaneidade, é indispensavel que os docentes tenham consciéncia de
gue seus saberes devem estar em constante ressignificacdo, desenvolvendo o habito de
reflexdo sobre a pratica, questionando, criticando, conversando, desterritorializando e
reterritorializando. Segundo Oliveira (2011), na sociedade atual, os professores nao
podem oferecer aos alunos as mesmas praticas pedagogicas que vivenciaram enquanto
discentes, pois a sociedade mudou e as praticas devem acompanhar essas

transformacoes.
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Pereira (2016) chama a atencgé&o para a distingéo entre a formag&o em Licenciatura
e 0 Bacharelado. Os cursos de formacéao de professores buscam formar individuos que
nao tenham apenas conhecimentos cientificos, mas também profissionais, que saibam
transpor esses saberes, utilizando distintas metodologias, recursos e conhecimentos. Ja
0s bacharéis possuem uma formacdo direcionada aos conhecimentos técnicos e
especificos; o que nos leva a refletir: quais estratégias os Programas Especiais de
Formacédo Pedagdgica utilizam para lidar com esse distanciamento de naturezas de
conhecimentos e capacitar os bacharéis para atuarem na Educacdo Basica? Desse
modo, caminhamos com a problematizagdo que permeia a pratica docente na Educacao
Basica, exercida por bacharéis que realizaram os Programas Especiais de Formacao
Pedagogica em Matematica.

Esses dados chamam a atencéo para a relevancia dos Programas Especiais de
Formacao Pedagdgica. Mesmo ap0s mais de duas décadas, esses Programas ainda séo
pertinentes, pois ha um déficit consideravel na relacdo professor habilitado/area de
atuacdao (Brasil, 2022) sinalizando que, ao invés de extinguir, ou simplesmente tecermos
criticas depreciativas sobre sua qualidade, direcionamos esfor¢gos para melhorarmos
ainda mais seu arcabouco formativo, colaborando para a solidificacdo da formacao
desses atuais/futuros docentes.

Ao discorrer sobre os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica, somos
inevitavelmente conduzidos a refletir sobre as estruturas formadoras docentes, sendo o
magistério uma atividade complexa, que demanda muito além do saber cientifico,
envolvendo relagdes interpessoais, distintos universos historicos, culturais, econdmicos,

tecnoldgicos, objetivos e subjetivos (Libaneo, 2006).
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3 A TAO ESPERADA VIAGEM

Todo lancamento de foguete espacial para além da atmosfera terrestre demanda
dedicagdo, estudos, tentativas, erros, coragem, desejo, persisténcia, tempo e um
laborioso processo de preparacdo. E compreender essas etapas da pesquisa € essencial
para entender os meios que levaram a atingir o objetivo, assim como acompanhar todos
os caminhos escolhidos, percalcos encontrados, afetamentos, devires, linhas molares,
linhas moleculares, linhas de fuga, atravessamentos, territorializacédo, desterritorializagéo
e reterritorializac&o.

Nesse sentido, esta secdo busca discorrer sobre cada etapa do trajeto,
contemplando as exigéncias da linha molecular da Academia, pois a Academia, por muito
tempo, seguiu a linha molar nas pesquisas, mas, gradativamente, com a persisténcia e a

resisténcia de muitos estudiosos, essa concepc¢ao dura e moldada vem sendo rompida.

3.1 ROMPENDO AS CORRENTES

Uma pesquisa nos incita a refletir, pensar, repensar e ampliar horizontes. Nessa
linha de raciocinio, procuramos solu¢fes para um problema, apenas para descobrir, no
final da jornada, que "levantar questdes é a grande funcédo da pesquisa"!®. Questiono-
me: por que, ao longo desta dissertacao, havia me justificado excessivamente por nao
encontrar respostas, em vez de destacar a importancia de levantar dividas potentes?

Porque eu ainda era/por vezes, ainda sou uma prisioneira da imagem dogmatica
do modelo de pensamento da recognicdo. Mas, o que € modelo de pensamento da
recogni¢cao? Ele é definido por Deleuze (1988, p. 131) como “exercicio concordante de
todas as faculdades sobre um objeto suposto como sendo 0 mesmo: € 0 mesmo objeto
que pode ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebido...”. Nesse modelo, o

pensamento se apresenta como naturalmente linear, vinculado a um sujeito e orientado

loInforma(;é\o fornecida pela Dra. Alexandrina Monteiro, Licenciada em Matemética pela Pontificia Universidade
Catélica de Campinas, Mestra em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho,
Doutora em Educagao e P6s-Doutora em Filosofia da Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas. Professora
e Pesquisadora da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, durante a atividade de qualificacdo
desta dissertacdo, 31 de outubro de 2023.
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pela nocéo de Identidade. A recognicdo demanda a colaboracéo subjetiva, influenciada
pelo senso comum. Nesse contexto, 0 senso comum € interpretado como "a norma de
identidade, do ponto de vista do Eu puro e da forma de qualquer objeto que lhe
corresponda” (Deleuze, 1988, p. 132). Todavia, o pensamento € um ato naturalmente
linear? Quais forcas influenciam a construcao do pensamento?

Balizado por essa perspectiva, 0 modelo da recognicao torna-se refém em um
circulo vicioso, buscando estabelecer a verdade das solu¢cbes para os problemas, ou
seja, associa a verdade dos problemas a possibilidade de suas solu¢des. Para Deleuze
(1988), isso resulta em dois aspectos ilusérios na doutrina da verdade: a ilusdo natural,
gue implica sobrepor os problemas a proposi¢cdes preexistentes e a iluséo filosofica, que
“consiste em avaliar os problemas segundo sua resolubilidade, isto €, de acordo com a
forma extrinseca variavel da possibilidade de sua solugao” (Deleuze, 1988, p. 156). O
gue isso quer dizer?

Deleuze (1988) sugere que, para superar as ilusdes relacionadas a imagem
dogmatica, € necessario abdicar da abordagem de encarar os problemas apenas por
meio de solugcbes pré-concebidas ou proposicoes possiveis. O conceito de imagem
dogmaética é referido como uma visao fixa e imutavel das coisas, comumente baseada
em crencas estabelecidas ou preconceitos.

Somos condicionados, pelo senso comum, a buscar solu¢des predeterminadas
gue habitualmente nos levam a uma compreenséao limitada e distorcida dos problemas.
Todavia, como romper com essa abordagem e buscar compreender os problemas sem
se prender a ideias preexistentes? Isso implica ndo limitar a verdade de um problema a
hip6tese de encontrar uma solucdo universal, mas sim explorar as complexidades e
nuances inerentes aos desafios apresentados (Deleuze, 1988).

Para me desvencilhar das ilusbes associadas a imagem dogmatica, no trajeto
desta pesquisa, foi preciso romper com a ideia de buscar uma resposta Unica e defender
uma abordagem mais flexivel, critica e aberta a multiplicidade de perspectivas; pois,
como sinalizado por Deleuze (1988), as questdes que permeiam o modelo de
pensamento sdo complexas. Assim € visto que cada época gera sua moral de maneira
exclusiva; todavia, a moral, enquanto forma e impulso do pensamento, permanece

imutavel.
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Exemplificando esse contexto, tem-se que a busca pela verdade, validada pelo
senso comum, forma e alimenta uma potente rede que direta e indiretamente dita os
comportamentos e acdes nas esferas social, politica e cultural de um povo. Tal fato, por
exemplo, justifica professores sendo espancados durante manifestacfes pacificas,
feiticeiras sendo perseguidas e queimadas nas fogueiras, individuos com transtornos
mentais sendo removidos da sociedade e encarcerados em manicémios, o exterminio
dos povos indigenas, pobres e negros sendo presos, marginalizados e/ou assassinados,
mulheres sendo oprimidas, etc., sendo o n&o reconhecimento das multiplicidades de
perspectivas (Deleuze, 1988).

3.2 POR QUE CARTOGRAFIA?

Por que arriscar nos caminhos complexos, multiplos e, por vezes, laboriosos da
cartografia? A escolha por sustentar a dissertacdo nos conceitos da cartografia se deve
ao fato de acreditar na perspectiva de que o conhecimento produzido e compartilhado
possui a potencialidade de abarcar “as zonas de ambiguidades, acolhendo a experiéncia
sem desprezar nenhuma de suas faces, seja ela a da objetividade, seja a da
subjetividade” (Barros; Barros, 2016, p.178). A cartografia permite voar alto, apresentar
distintas 6ticas sobre uma mesma problematica, desvencilhar-se dos dualismos: certo ou
errado, verdade ou mentira e tantos outros. A cartografia convida a analisar o entre, o
meio-termo, reinventar, resistir, ser afetado, afetar e a fazer com (Albernaz, 2011).

Nesse sentido, as escolhas metodolégicas foram balizadas para ampliar as
discussdes que permeiam a questdo central: O que pode uma Complementacao
Pedagogica em Matematica? E quanto mais os estudos avancavam, novas inquietacoes
foram surgindo: quais sdo 0s movimentos feitos pelos bacharéis em relacdo a
Complementacdo Pedagdgica para o seu devir professor de Matematica da Educacéo
Béasica? Por que os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica em Mateméatica
continuam vigentes? Como os Programas Especiais de Formacdo Pedagogica em
Matematica lidam com o distanciamento das naturezas de conhecimentos do

bacharelado e da licenciatura?
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Como supracitado, iniciei essa jornada com um projeto encaixotado, a visao era
rasa, estava cheia de certezas e, hoje, quanto mais busco respostas, mais encontro
guestionamentos e o desejo de aprender, devivenciar trocas com 0s pares e submergir
cada vez mais profundo: é essa uma oportunidade/experiéncia inigualavel.

Nesse sentido, minha pretensao é que esse projeto seja como uma brisa causada
pelo bater das asas de uma pequena borboleta, que sutiimente provoque inquietacdes
nos pares e na sociedade. Seja ainda, um convite para pensarmos sobre 0s Programas
Especiais de Formacdo PedagoOgica em Matematica, a formacdo do professor de
Matematica e que esses agenciamentos reverberem na pratica docente e nas politicas
educacionais.

Posto isso, realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa. Segundo Minayo
(2001, p. 21-22):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que n&o pode ser quantificado.
Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das

relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacao de variaveis.

A pesquisa qualitativa foca no movimento das relagcbes sociais, “traz
possibilidades para o entendimento de fendmenos humanos e sociais, levando em conta
a investigacao de problemas e a interpretacéo de seus significados” (André, 1995, p. 8
apud Oliveira, 2020). Durante o trajeto, vivenciei e/ou dialoguei sobre as experiéncias
feitas pelos/com os bacharéis para o seu devir professor de Matematica na Educacao
Béasica, ou seja, o pouso foi direcionado aos aspectos subjetivos, tanto préprio quanto
desses docentes colaboradores.

O levantamento bibliografico de dissertacdes, teses, legislacbes e artigos mais
relevantes sobre a tematica também se fizeram impreteriveis. Constituiram a base de
sustentacdo para a construcdo desta pesquisa, que inicialmente iria considerar o periodo
desde a promulgacao da LDB (Brasil, 1996) até os dias atuais. Todavia, quando fui “lavar
a palavra”, percebi que esse periodo era insuficiente para encontrar a génese precursora
dos Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica em Matematica. Nesse sentido,
estendi as buscas desde o periodo do colonialismo até os dias atuais.
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3.4 DIAGRAMA: DESAFIOS PARA ADENTRAR NO CAMPO

O plano inicial, para identificar os docentes da Rede Estadual de Uberaba-MG que
fizeram os Programas Especiais de Formacdo Pedagogica em Matemaética, foi consultar
a Superintendéncia Regional de Ensino de Uberaba-MG. E caso esse Orgédo ndo
possuisse ou ndo disponibilizasse esses dados, as buscas seriam realizadas porta a
porta, em cada uma das escolas estaduais do Municipio, situadas no perimetro urbano,
gue tivessem, no corpo docente, professores de Matematica.

Essa etapa considero como a mais laboriosa, pois a Superintendéncia Regional
de Ensino de Uberaba-MG ndo possuia esses dados. Assim o levantamento ocorreu
como supracitado (atraves do contato com cada uma das escolas). No Apéndice I,
encontra-se a lista das escolas estaduais de Uberaba-MG, assim como a sinalizacao das
escolas que ndo possuiam, no corpo docente, professores de Matematica ou estavam
fora do perimetro urbano.

Segundo dados da Superintendéncia Regional de Ensino de Uberaba-MG (2023),
existem 41 escolas estaduais. E devido aos critérios de inclusdo, buscamos escolas
estaduais do Municipio de Uberaba-MG, que possuiam, no corpo docente, professores
de Matematica bem como estéo situadas no perimetro urbano. Foram desconsideradas,
nas buscas, 7 escolas, sendo elas: Escola Estadual Professor Aloizio Castanheira
(localizada no perimetro rural), Centro Interescolar Estadual de Lingua (escola de
idiomas), Conservatoério Estadual de Masica Renato Fratesck (escola de musica), Escola
Estadual Brasil, Escola Estadual Dom Eduardo, Escola Estadual Fidelis Reis e Escola
Estadual Miguel Laterza (possuem apenas Educacéo Infantil, ou seja, ndo ha professores
de Matemética no corpo docente).

Ainda em consonancia com dados disponibilizados pela Superintendéncia
Regional de Ensino de Uberaba-MG (2023), o corpo docente das escolas estaduais de
Uberaba-MG é constituido por 171 professores de Matematica, sendo: 53 profissionais
efetivos e 118 contratados. Desse contingente, segundo informacdes fornecidas pelas
escolas a minha orientadora (consulta realizada no periodo de 28 de agosto a 06 de
setembro de 2023), havia 3 professores de Matematica que realizaram o Programa

Especial de Formacédo Pedagodgica em Matematica e 5 professores de Matematica com
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autorizacdo para lecionar a titulo precério (popularmente conhecido na comunidade
escolar como “CAT - Certificado de Avaliagao de Titulos”) (Brasil, 2019, n.p), que consiste
em “um documento que pode ser requerido por estudantes de curso superior
(matriculados e frequentes), bacharéis de nivel superior sem licenciatura especifica para
0 magistério ou, ainda, por pessoas apenas com o Ensino Médio concluido) (Brasil, 2019,
n.p)”.

Acredito que o fato de mencionar que os dados supracitados foram fornecidos a
minha orientadora deva ter causado algum afetamento ao leitor. Isso ocorreu porque,
desde meados de julho a agosto de 2023, iniciei meus voOs para 0 campo: acionei minha
rede de apoio (amigos e conhecidos que trabalham nas escolas estaduais de Uberaba-
MG); além disso, entrei em contato por “e-mail”, telefone e pessoalmente com essas
escolas. Das 34 escolas estaduais que atendiam ao critério deste estudo, consegui 0s
dados de apenas 32,35% (11 escolas).

Novamente, a porta de entrada principal era um entrave (Monteiro, 2018). E, dessa
vez, pude perceber que ndo eram meus esfor¢cos que estavam sendo insuficientes. Havia
relagbes de poder (Deleuze, 1990) muito maiores do que a minha sutil compreensao
entenderia/entende. Eu queria ir para 0 campo, mas 0 campo s6 me deixava observa-lo
de fora dos portdes. Confesso que estou engatinhando, ensaiando alguns passos e
ralando os joelhos para compreender essas relacfes, que. na secao seguinte, apresento.

Inicialmente, essa “falta” de dados foi acarretando sentimentos de ansiedade,
frustracdo e medo. Foi quando minha orientadora me convidou para almocar em sua
casa, pediu que eu pegasse a lista das escolas estaduais e o seu telefone. E, entéo,
comecou a ligar para essas escolas. O afetamento desse momento foi potente, pois o
mesmo percurso que eu havia feito nao tinha surtido o efeito esperado: conseguir o
namero de docentes de Matematica que realizaram Complementacdo Pedagdgica em
Matematica. Mas, interessantemente, ela conseguia e, na maioria das vezes, no primeiro
contato. Ha portanto, um fato a ser pensado: por que o campo nao me deixava entrar?
Por que minha orientadora conseguiu acesso tao facilmente pela porta principal?

Apoés minha orientadora conseguir os dados para a identificacdo dos professores
de Matematica que realizaram Complementacdo Pedagogica em Matematica, com

autorizacdo prévia dos devidos Orgdos responsaveis (CEP/UFTM, Superintendéncia
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Regional de Ensino de Uberaba-MG), finalmente consegui entrar no campo pela porta da
frente (Monteiro, 2018).

Dialogar e/ou experienciar com estes docentes foi 0 &pice da minha jornada. Esses
momentos foram tdo potentes que deixaram aprendizados para além desta dissertacao.
Todavia, busquei reunir esforcos para que essas experiéncias nao ficassem apenas na
minha memoaria e fossem eternizadas na forma escrita nesta dissertacdo. Na secao
seguinte, apresento essas vivéncias e as discussdes que permeiam as relagdes de poder

na perspectiva deleuziana.
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4 PELAS FRESTAS DOS PORTOES: RELACOES DE PODER

O que pode uma Complementacdo Pedagodgica em Matematica? Dormia e
acordava com essa questéo reverberando na cabeca. Uma ressonancia tédo potente que
desinquietou, incomodou e, por vezes (muitas vezes), tirou-me o sono. Mas, o desejo
(Rolnik, 1989), em seu sentido mais primario, ultrapassou os limites da Complementacao
Pedagogica em Matematica: o que é ser docente? Como deve ser a formacao inicial e
continuada de um docente? Quanto tempo é necessario para graduar um professor? Qual
curriculo adotar?

A profissdo docente é potente, afeta e é afetada a todo instante. Todavia, que
curriculo, curso, matéria e disciplina preparam o professor para lidar com um aluno que
passa mal na escola por ndo ter comida em casa? Para disputar a atencdo com as redes
sociais, 0s jogos e tantas inovagfes tecnologicas? Para lidar com as multiplicidades,
inclusive as proprias? Para enfrentar um cenario pdés pandémico no qual as perdas
socioecondmicas, educacionais e emocionais ainda se fazem tao presentes?

Também ndo podemos nos esquecer das influéncias politicas que balizam a
educacdo: BNCC, avaliacbes de ranqueamento (Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bésica, Prova Brasil e Exame Nacional do Ensino Médio), curriculos de formacé&o inicial
e continuada que seguem interesses mercantis. E os Programas Especiais de
Complementacdo Pedagdgica em Matematica: como eram no passado? Como estao
hoje? E como serao no futuro?

A sala de aula é um organismo complexo, vivo e em constante movimento. E
esse organismo é formado por sonhos, pesadelos, entraves, sorrisos, cores e seres
humanos. Ao adentrar os portdes das escolas onde realizei esta pesquisa de campo,
senti-me literalmente abracada: o coracdo ficou quentinho. As ressonancias, as
experiéncias e as trocas foram potentes, pois por inUmeras vezes, pensei ter escolhido a
rota errada. Assim foi devido aos percal¢os da pesquisa em campo, que se mostraram
desafiadores.

Por muitos momentos, sentia-me frustrada, pois ndo conseguia os dados
impreteriveis para a execugao desta pesquisa. E o movimento instintivo foi recuar e

pensar em levar a pesquisa de volta para a minha zona de conforto: uma pesquisa



66

engessada, balizada por legislacdes e documentos que ja estdo disponiveis. E 0 que me
fez prosseguir? A pergunta correta ndo € o que, mas quem me fez prosseguir? Minha
estimada amiga de longa data e orientadora Profa. Dra. Valdina Goncalves da Costa.

Devido a inexperiéncia no campo, assustei-me pela aparente falta de dados. O
gue demorei a perceber é que esse entrave, levantava questdes potentes: Por que eu
estava no campo, mas nao entrava nele por mais que tentasse? Por que minha
orientadora conseguiu os dados? E la vou eu comecar a estudar relacdes de poder.

E impossivel ndo discorrer, mesmo que sucintamente, sobre as relagdes de
poder (Deleuze, 1990): por que, apesar de inumeras tentativas (“e-mail”, telefone e
pessoalmente), eu ndo conseguia 0 quantitativo de professores de Matematica que
realizaram o Programa Especial de Complementacdo Pedagogica? E por que minha
orientadora conseguiu esses dados com facilidade? Por semanas, busquei compreender
em qual parte do percurso havia desviado do caminho. Todavia, necessitei ressignificar
gue esse fato vai muito além de mim: relacdes de poder. Mas o que sao essas relacdes?
O que é poder?

Na perspectiva deleuziana, o poder se sustenta por trés referéncias filosoéficas:
Nietzsche (reflexbes acerca das forgas ativas e reativas), Foucault (poder de resistir) e
Espinosa (poder de ser afetado). Nesse cenério, o filho de Deleuze com Nietzsche traz,
em seu gene nietzschiano a “forca como um dos elementos principais para a
compreensao das relagdes instituintes e instituidas” (HUR, 2016, p.174). Essas forgas
estdo em constante movimento: agindo e reagindo; sendo o que Nietzsche denomina
como forgas ativas e forgas reativas. “As forgas ativas sao primarias, de agdo, dominagao
e subjugacdo, enquanto as forcas reativas sao secundarias, de reacdo, adaptacdo e
regulacdo (HUR, 2016, p. 174). E, na composicao global do gene deleuziano-
nietzschiano, observa-se um modelo dinamico dessas forcas: uma forca age, enquanto
outra reage.

J& o namoro de Deleuze e Espinosa gerou como fruto a poténcia como resultado
do poder de afetamento, ou seja, o poder é afetado pelas paixdes e acdes que podem
ser positivas ou negativas. No primeiro caso, quando as afec¢des sao positivas, o corpo

recebe ressonancias para atingir seu potencial. Em contrapartida, o caminho inverso
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ocorre quando as afeccdes sdo negativas. E como é o descendente de Deleuze e
Foucault?

Para compreendermos esse hibrido deleuziano-foucaultiano sobre o poder,
necessitamos retomar o fato de que, de outubro de 1985 a maio de 1986, Deleuze
ministrou um curso sobre Foucault na Universidade de Paris, sendo esse constituido por
trés eixos: “As formacgdes histoéricas”, “O poder” e “A subjetivagao” (Deleuze Trad. Marino,
Junior, 2020).

Foucault (2006 [1976]) estipula quatro regras para entender o poder: regra da
imanéncia, das variagfes continuas, do duplo condicionamento e da polivaléncia
tatica dos discursos. Por sua vez, Deleuze (1988, [1986], 2014 [1986]) prefere
traduzi-las pelos seis postulados denunciados por Foucault: propriedade,

localizacéo, subordinacéo, esséncia ou atributo, modalidade e legalidade (HUR,
2016, p. 184).

De acordo com esses postulados, a propriedade se refere ao fato de o poder nédo
pertencer a ninguém e sim ser exercido, ou seja, o0 poder é estratégia. Mas o que Foucault
(Deleuze, trad. Marino, Junior, 2020, p.28) define como estratégia? A estratégia
foucaultiana consiste em “inumeros pontos de luta, focos de instabilidade, comportando
cada um seus riscos de conflitos, de lutas e de inverséo pelo menos transitoria da relacéo
de forgas”.

Ja o segundo postulado caracteriza a localizacao: especificidade de o poder ndo
estar afixado a uma estrutura, érgao ou entidade, sendo exercido de modo focal nas
microrregioes e perpassando todo campo social. Deleuze, em sua primeira aula para o
curso supracitado, apresenta, como ilustracdo desse postulado, o fato de a Policia ser
uma das primordiais engrenagens estatais, todavia; salienta que assim é apesar de 0
Estado poder se apropriar e/ou globalizar esse poder policial. A origem desse poder nao
vem do Estado (Deleuze, trad. Marino, Junior, 2020, p.34-35):

Se olharmos concretamente para as técnicas policiais, veremos que 0s
processos de poder policial sdo por natureza, ndo por excecdo, constantemente,
sempre e até mesmo na origem, cobertos pelo Estado, reutilizados pelo Estado,
mas o Estado ndo é absolutamente a origem. A policia tem suas técnicas de

poder, a policia tem seus processos de poder (Deleuze, trad. Marino, Junior,
2020, p.34-35).

Isso ocorre porque “ha focos de policia que se revelam ja no nivel das

comunidades sem aparato estatal” (Deleuze, trad. Marino, Junior, 2020, p.35). Gilles
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Deleuze ressalta ainda que “mesmo quando existe outro poder, a policia se define por
sua independéncia com relacdo aos outros focos de poder. Ela prépria é uma fonte de
poder autbnomo”(Deleuze, trad. Marino, Junior, 2020, p.35). Assim, nesse exemplo, o
Estado pode até se apropriar do poder policial, mas ndo € sua génese. Analogamente,
as relacdes de poder funcionam nas Igrejas, nas Escolas e em todas as relagbes
existentes.

Terceiro postulado: subordinacdo. Considera a premissa de que o poder néo
possui ponto de centralizagdo global, emanando e perpassando inimeros focos situados
por todo o campo social. O quarto principio: esséncia. Para Foucault (Deleuze, 1988), o
poder ndo possui esséncia, nem interioridade, devido a sua caracteristica de ser funcional
e transitar pelas forcas dominadas e dominantes.

Quinto postulado: modalidade. Para Foucault (Deleuze, 1988), o poder ndo é
violento, nem tampouco ideoldgico, por se tratar de uma forca sobre a for¢a, pois a
violéncia consiste em forca sobre uma acdo. Uma acdo sobre um corpo. Em
contrapartida, o poder estabelece “relagdes de forgas do tipo: incitar, suscitar, combinar”
(Deleuze, trad. Marino, Junior, 2020, p.39).

E, finalmente, a legalidade se refere ao fato de que, para Foucault, segundo
Deleuze (1988):

(...) alei ndo é nem um estado de paz nem o resultado de uma guerra ganha: ela
€ a prépria guerra e a estratégia dessa guerra em ato, exatamente como o poder

ndo é uma propriedade adquirida pela classe dominante, mas um exercicio atual
de sua estratégia” (Deleuze, 1988, p.40).

Os postulados supracitados sinalizam um rompimento com a perspectiva
dualistica do poder: opressor/oprimido, forte/fraco, dentre inimeras outras. Foucault
propde um terceiro vetor: o poder de resistir. Resistir, nessa perspectiva, consiste na
forca que possui a capacidade de desvencilhar das relacbes de forcas instituidas pelo
diagrama, expandindo para uma analise macrofisica dessas relacdes de forca atraves da

11}

criacdo de um novo modelo denominado diagrama (Deleuze, 1988). E este é: “a
apresentacao das relagfes de for¢a que caracterizam uma formacéo; é a reparticdo dos
poderes de afetar e dos poderes de ser afetado; € a mistura das puras funcdes nao-

formalizadas e das puras matérias ndo-formadas” (Deleuze, 1988, p. 80). Desse modo,
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o diagrama consiste em um mapa, sempre mutavel, que acompanha o movimento
realizado pelas relacGes de poder (Deleuze, 2014).

Nessa perspectiva, a resisténcia pode ser compreendida pela analogia citada
anteriormente por Monteiro (2018), como sendo uma erva daninha, que insiste e persiste
em encontrar novas rotas, novos caminhos e criar linhas de fuga no jardim de flores de
plastico. As flores de plastico, nesse caso, sdo o0 diagrama que molda as relacdes de
poder. “Resistir € o potencial da forga, se vocés querem, enquanto ndo se deixa esgotar
pelo diagrama. Ou entdo, o que € 0 mesmo, € o potencial da singularidade enquanto ndo
se deixa esgotar por uma relagao de for¢gas dada no diagrama” (Deleuze, 2014, p. 207).

4.1 TAPETE VERMELHO: CONHECENDO O CAMPO ATRAVES DA PORTA
PRINCIPAL DE ENTRADA

Eu queria ir para o campo, mas o campo s6 me deixava observa-lo de fora dos
portbes. Como mencionei, houve iniameros desafios para adentrar no campo, foi
necessario criar novas rotas, mudar os planos, criar linhas de fuga e segurar nas maos
dos amigos para prosseguir a jornada. E, quando, finalmente, a porta principal se abriu,
tive a oportunidade de experienciar e/ou dialogar com dois docentes de Matematica que
realizaram os Programas Especiais de Formacao Pedagdgica em Matematica. E, para
preservar o anonimato de suas identidades, denominei-os como: Juruna e Xingu.

A ideia dessa denominacao veio ap0s a leitura do livro Madikauku: os dez dedos
das maos, escrito por Mariana Kawal Leal Ferreira (1998). Ele consiste em uma obra que
apresenta e valoriza a cultura das tribos indigenas brasileiras, evidenciando e
apresentando suas distintas Matematica(s). Ademais, segue 0 ensaio dos devires
vivenciados e experienciados no campo.

Juruna foi o primeiro docente identificado e, no contato inicial, mostrou-se solicito
a partilhar sobre sua formacgéo e experiéncias na docéncia. Infelizmente, ndo foi possivel
vivenciar suas praticas em sala de aula, pois seu contrato com o Estado de Minas Gerais
havia terminado. Todavia, a riqueza de quase duas horas de conversas trouxe pistas

importantes sobre os Programas Especiais de Formacéo Pedagogica em Matematica.
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Na conversa com Juruna, busquei me balizar nos conceitos e recomendagdes da
entrevista de explicitacdo: técnica que busca a verbalizacdo da acdo durante o dialogo.
Consiste essa verbalizacdo da acdo no relato descritivo de todo o percurso de uma
experiéncia vivenciada, contemplando todas as suas multiplicidades. Desse modo, eleva-
se 0 processo de entrevista para além da observacao da agéo realizada ou dos resultados
obtidos, visto que, submergindo, conhecem-se os detalhes e o desenrolar da acéo
(Vermersch, 2000).

A entrevista de explicitacdo busca se despir de juizos prévios que podem
influenciar e até mesmo conduzir o trajeto do que é dito. Ela objetiva promover um dialogo
mais fluido e aberto, em vez de perguntas pré-determinadas, seguindo o fluxo do
movimento através de técnicas de relance, sensiveis ao modo como o entrevistado se
exprime. Uma das técnicas de relance mais explorada durante essa conversa foram os
guestionamentos amplos, que deram liberdade para o entrevistado verbalizar com
autonomia a acdo de sua experiéncia vivenciada, ndo sendo impositivamente castrado e
conduzido por perguntas dirigidas. Vermersch (2000, p. 47) recomenda que se evitem
questionamentos do tipo “por qué?”, substituindo-os por questdes do tipo “como?” e “e
entdo?”, pois, eles fornecem ao entrevistado mais autonomia e liberdade para dialogar
amplamente sobre sua experiéncia.

Petitmengin (2006, p.240) também nos contempla com outro importante recurso
que foi utilizado durante essa entrevista: a “reformulagdo em eco”. Quando a entrevista
comecou a se distanciar da experiéncia, via comentarios, avaliacdes e exposi¢do apenas
de raciocinios, utilizei o artificio de retomar uma fala, dizendo, por exemplo: — “se eu
compreendi bem, vocé disse que, naquele momento, vocé se deu conta de que [...]".
Nesse momento o entrevistado foi conduzido a averiguar a afirmacao feita e retomou as
partilhas sobre suas experiéncias. As técnicas de relance exemplificadas e utilizadas no
decorrer das entrevistas elevaram o grau de abertura, “deslocando o entrevistado de um
ponto de vista fechado. Eles ndo dirigem a nenhum conteldo especifico: guiam sem
dirigir’(Tedesco; Sade; Caliman, p.309).

A utilizac&o de questionamentos amplos e a conducao da retomada da experiéncia
me permitiram mergulhar profundamente na acéo. Para Tedesco, Sade e Caliman (2013,

p.309) as técnicas de relance séo:
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Como o guia de cegos, que conduz em uma dire¢do que € construida com o
préprio cego durante a experiéncia de caminhar, os relances convidam o
entrevistado a mergulhar na experiéncia ali em curso sem submeté-la a um saber
prévio, um juizo. A linguagem empregada nas interveng8es do entrevistador seria
a mais vazia de contetdo determinado possivel, mas carregada de sentidos, de
modo que o entrevistado se sinta convidado a seguir o fluxo de sentidos possiveis
provocado pelo relance, abrindo-se para a experiéncia em curso (Tedesco; Sade;
Caliman, 2013, p.309).

E me arriscando pelos mares da cartografia, Deleuze (1992) orienta a
acompanhar as linhas, os mapas, sempre atenta as oportunidades: como uma orca,
habilidosa cacadora, que planeja estrategicamente suas acfes de ataque,
acompanhando o movimento, aguardando o momento ideal de acdo, que quando vem,
“ela chega entre” e se insere “nas linhas de movimento” (Deleuze, 1992 apud Tedesco;
Sade; Caliman, 2013, p.311).

Ademais, busquei estabelecer um dialogo que rompesse com o binarismo de
resposta correta ou incorreta. Tentei fugir dos extremos e acessar o entre falas, no qual
o dialogo flui naturalmente pelos devires da propria experiéncia vivida (Deleuze; Guattari,
1995). “Interessam os momentos em que as enunciagbes perdem a nitidez de seus
contornos, misturam-se umas as outras num encadeamento misto de falas, na auséncia
de autorias, identidades especificaveis ou sentidos unicos e prefixados” (Tedesco; Sade;
Caliman, 2013, p.312)

Como aprendiz de cartografa, a busca por respostas se caracterizou pelo
acompanhamento do movimento do trajeto; o que exigiu instrumentos de entrevista que
conseguissem acompanhar esse fluxo, pois quando adotamos a cartografia como baliza
metodolégica no estudo da experiéncia, objetivamos principalmente “acompanhar
movimentos de constituicdo do proprio objeto mais do que apreender suas estruturas e
estados de coisas” (Passos et. al, 2018, p.281).

Nesse sentido, durante os didlogos com Juruna e Xingu, apesar de ter elaborado
um roteiro de perguntas (Apéndice Il), as conversas tiveram liberdade de seguir seus
fluxos. E as partilhas ndo se limitaram apenas aos Programas Especiais de Formacgéao
Pedagdgica em Matematica: houve trocas sobre a formacéo inicial (Bacharel em Ciéncias
e Tecnologia e Bacharel em Engenharia Civil), inicio das carreiras docentes, sonhos,
desafios, mudancas de municipio, familias, perspectivas sobre o campo educacional,

formacéao de professores, os percalcos/prazeres das praticas docentes e principalmente
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a esperanca de que a educacdo é a arma mais poderosa para transformar o
presente/futuro em um lugar melhor.

Com relac&o aos Programas Especiais de Formacgéao Pedagogica em Matemaitica,
Juruna comentou que existem distintas propostas. E que, quando pesquisou sobre eles
(essa pesquisa ocorreu no ano de 2019), para escolher o que mais se adequava ao seu
perfil, observou a existéncia de Programas com duracéo de 6 meses a 2 anos. O primeiro
tipo abarcava Programas com disciplinas direcionadas exclusivamente a formacéo
pedagdgica: matérias didaticas e pedagodgicas, ndo havendo nenhuma matéria de
Matematica e/ou Ensino de Matemética. Ja o segundo tipo (duracdo de até 2 anos),
contemplava, além das matérias didatico-pedagdgicas, disciplinas de Matematica e
Ensino de Matemaética.

Juruna me explicou que, por ter uma base sélida dos conceitos Matematicos,
escolheu realizar um Programa Especial de Formacdo Pedagdgica em Matematica na
modalidade a distancia, que abarcava apenas as disciplinas pedagdgicas e didaticas.
Todavia, ressaltou que esse Programa tinha pontos a serem repensados: as video aulas
careciam de maior zelo na preparagcdo, pois pouco ou nada agregavam; além disso,
mostrou-se preocupado com o perfil do docente que poderia escolher esse Programa.
Assim, caso um bacharel optasse por um Programa Especial de Formacao Pedagodgica
em Matematica mais breve (6 meses), ele deveria ter conhecimentos solidos e prévios
sobre Matematica e Ensino Matematico. Do contrario, ndo teria uma boa base formativa
para exercer a docéncia.

Juruna também pontuou hipéteses para resolver essas problematicas: avaliar o
conhecimento matematico dos bacharéis que ingressarem nesses Programas Especiais
de Formacdo Pedagogica em Matematica, por meio de avaliacbes, assim como criar
diretrizes e normativas que definam melhor a carga horéaria/disciplinas concluidas e
habilitagdo docente pretendida bem como uma maior rigidez, por parte do MEC, em
fiscalizar, avaliar e aprovar a criacdo desses Programas. Além disso, ele destacou que,
em toda formacao e profissao, € indispensavel que o individuo faca sua parte: possua o
habito de estudo e reflexdo sobre a pratica.

Com relacéo a analise das disciplinas cursadas por Juruna no Programa Especial

de Formacao Pedagodgica em Matematica, observa-se que elas estavam direcionadas ao
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contexto Histérico-Filosofico da Educacao, Didatica, Psicologia, Politicas Educacionais e
Estagio (Ensino Fundamental e Médio). Juruna destacou que o estagio foi bem rigido e
a Universidade cobrava que ocorresse em distintos anos do Ensino Fundamental e
Médio: o periodo de estagio contemplava aspectos de observacdo do docente em sala,
planejamento e execucdo das praticas. Essa particularidade Juruna considera positiva,
pois, segundo ele, sO se aprende a ser docente, exercendo a docéncia. E as experiéncias
e didlogos com Xingu?

Os dialogos e experiéncias com Xingu, na escola, ocorreram durante 3 semanas.
Todavia, um vinculo fortalecido foi criado e as partilhas ainda ocorrem. E confesso que,
se nao fossem as linhas molares da Academia, em limitar o Mestrado em apenas dois
anos, possivelmente ainda estaria vivenciando seu dia a dia na sala de aula. Durante
esse periodo busquei seguir as recomendacdes de Kastrup (2007), via funcionamento
atencional: rastreio, toque, pouso e reconhecimento atento.

Xingu é um docente cuja formacao inicial € Bacharel em Engenharia Civil, que
realizou o Programa Especial de Formacédo Pedagdgica em Matematica na modalidade
semipresencial, em meados do final da década de 90. Durante dezoito meses, todos 0s
sabados (periodo matutino e vespertino), ele se dirigia para uma cidade vizinha a
Uberaba-MG para participar das aulas. E até na ocasido da realizagdo da pesquisa de
campo, ele relatou manter contato com um dos professores do Programa que realizou:
Luiz Roberto Dante.

Xingu destacou que o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica em
Matematica que fez foi excelente e forneceu um sélido arcaboucgo formativo para seu
exercicio da docéncia. Salientou que, durante as aulas, o Prof. Dante e outros sempre
traziam exemplos de como ministrar/transpor os conteudos. E, durante suas aulas, meu
olhar foi direcionado para a naturalidade/facilidade com que Xingu lidava com os
diferentes publicos: uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental, duas turmas de
primeiro ano do Ensino Médio e um terceiro ano do Ensino Médio.

Durante as aulas para o0 sexto ano, as ressonancias e os corpos dos discentes
falavam a todo momento. E Xingu considerava essa energia durante suas aulas: por meio
de constru¢cdes geométricas (com compasso e régua e no Geogebra), estimulava os

alunos a gradativamente irem construindo os conceitos através das proprias descobertas,
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observacdes e provocacoOes feitas pelo docente. Além disso, Xingu me oportunizou, por

diversas vezes, elaborarmos coletivamente praticas como a da Figura Il.

Figura Il - Retas Paralelas cortadas por Transversais
| J

Univers f ».F‘(iwdl

jo Triangulo Mineiro

Fonte: Tristéo, 2023

A Figura Il consiste na imagem de uma atividade realizada com a turma do sexto
ano, para introduzir o conceito de retas paralelas cortadas por transversais e,
posteriormente, as ideias e 0s conceitos de angulos opostos, suplementares e
complementares.

A proposta inicial feita aos alunos é que, no laboratdrio de informética, utilizando
0 “Google Maps”, eles localizassem o quarteirdo da escola, copiassem essa imagem para
0 Geogebra e tracassem os segmentos de retas paralelas cortadas transversais em cima
das ruas que delimitam o quarteirdo da escola. Todavia, um fato interessante sobre as
aulas de Xingu é seu estimulo ao protagonismo dos alunos na construcdo do proprio
processo de ensino-aprendizagem.

Antes de toda atividade, Xingu dialoga com a turma, questionando sobre o que
pensam da proposta. E, quando interrogados sobre o que achavam dessa atividade, um
dos alunos disse que nao fazia muito sentido, pois todas as construcdes ficariam iguais,
por considerarem o mesmo ponto para construcdo (a escola). E entdo sugeriu que seria
mais interessante se cada discente considerasse 0 endereco de sua residéncia; proposta
gue realmente fazia mais sentido e foi prontamente acatada pelo docente e pela turma.
Cabe salientar que apresentei, na Figura Il, minha constru¢do, utilizando como ponto
referéncia a UFTM, de modo a preservar o anonimato da escola colaboradora, assim

como os enderecos dos alunos.
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Xingu € um professor cujos predicados vao além do eximio conhecimento
matematico, didatico e pedagogico. Durante suas aulas, o olhar, a atencdo, as
ressonancias eram sempre potentes e afetivas. Acredito que isso se deva a sua docéncia
humanizada: considerando/respeitando as singularidades/multiplicidades, conversando
com os alunos, olhando nos olhos, incentivando-os a seguirem seus sonhos (desde
serem influencer digital, barista, terapeuta ocupacional, engenheiro, técnico em analise
clinica e, independentemente da profissdo, todas eram abordadas com entusiasmo e
incentivo).

No convivio com Xingu, pude perceber que ele conhecia todos os seus alunos:
suas historias, suas familias, suas dores, seus sonhos e seus desafios. E sempre que
notava um discente com um comportamento atipico, aproximava-se, dialogava e oferecia
apoio. Acolhia os alunos novatos, buscando criar vinculos e incentivava os demais a
fazerem o mesmo.

Vez ou outra, algum ex-aluno o visitava na sala de aula e partilhavam fatos do
cotidiano. E um desses momentos me tocou: relato de como foi importante para um ex-
aluno a forma como Xingu havia Ihe ensinado a regra de trés simples e composta, pois
ele estava cursando Analises Clinicas na UFTM (aluno do segundo ano do Ensino Médio)
e o0 modo como a docente da Universidade explicava esse conteudo ele nao
compreendia. Mas, relembrava a matéria quando Xingu explicou. A poténcia desse
momento foi tdo grande que era possivel ver, ouvir e sentir a alegria de Xingu, as
ressonancias e afetos ecoavam: esse docente estava orgulhoso, pois todo seu trabalho
valia a pena. Ele fez/fazia/far4 a diferenca na vida de seus alunos.

Suas metodologias e praticas também chamaram a atencéo, pois Xingu sempre
entrava em sala de aula com algum questionamento para atrair a atencéo da turma como:
vocés viram o resultado do jogo de futebol ontem?; vocés viram que determinado filme
entrou em cartaz; aluno x como esta o curso de marketing digital?; dentre outros. Além
disso, utilizava fatos atuais para introduzir, exemplificar ou revisar um contetdo. Por
exemplo, aproveitou a noticia do terremoto de magnitude 6,8 que atingiu 0 Marrocos na
noite de sexta-feira, dia 08 de setembro de 2023, para revisar o conteudo de funcéo

exponencial. E como Xingu lidava com os desafios da sala de aula?
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Os principais desafios enfrentados por Xingu em sala de aula eram “disputar”
com o celular a atencdo dos alunos, vulnerabilidades socioeconémicas, lidar com as
ordens que vinham de cima para baixa (decisdes tomadas no alto escaléo do Estado e
gue eram meramente repassadas aos docentes), discentes enfrentando problemas de
aprendizagem e/ou ansiedade/depressao. E o que ele fazia?

Para cada situacao e problematica, Xingu tinha uma abordagem: apesar de ndo
ser opcional, ndo acatar as ordens que vinham do Estado, o professor criava linhas de
fuga, novas rotas e estratégias para que essas medidas impactassem minimamente o
processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos. Exemplificando, em determinado
dia, Xingu foi informado de que deveria revisar os contetdos para a prova do Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica. Todavia, essa noticia ndo considerou o planejamento
que ele j& havia feito com os alunos do terceiro ano do Ensino Médio, para preparé-los
para o0 Enem. Essa verticalizacdo das decis6es gerou incOmodo a Xingu.

Diante dessa situac&do, Xingu dialogou com a turma do terceiro ano do Ensino
Médio, exp0s a verticalizacdo das decisfes que vém das esferas superiores e sdo apenas
comunicadas aos docentes. E refizeram o replanejamento dos estudos para conciliar os
contetdos cobrados no Enem e a revisdo para a prova do Sistema de Avaliacdo da
Educacéo Basica.

Nessa ocasido, percebe-se claramente a habilidade que Xingu desenvolveu ao
longo de mais de trés décadas de docéncia: transpor barreiras impostas pelo diagrama,
tracar novas rotas, desvencilhar-se dos becos sem saida e resistir (Deleuze, 2014). Com
relacdo aos alunos com dificuldades de aprendizagem, ansiosos/depressivos, Xingu
habitualmente aciona sua rede de apoio (dialoga o caso com outros colegas docentes,
supervisores e direcdo da escola, propde acdes coletivas e quando necessario e/ou
possivel convida a familia para colaborar na elaboracdo e execucéao desses planos de
intervencgao).

O cotidiano da sala de aula experienciado com Xingu, o didlogo com Juruna, o
estudo bibliogréafico e das legislacdes, as reunibes com o GEPEDUC, todas as minhas
vivéncias e estudos sobre educacdo e no campo da formacdo de professores de
Matematica, ndo chegaram nem perto de responder a questao gatilho desta dissertacao:

0 que pode uma complementacdo pedagdgica em Matematica? Assim é visto que a
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poténcia da propria questdo € o fato de ela se desdobrar em tantas outras; afinal, o
grande objetivo desta dissertacdo é fazer pensar, repensar e convidar os pares para
fazerem o mesmo.

Todavia, € importante salientar que nem todas as questdes que permeiam esses
Programas sdo caminhos floridos, tornando-se necessario convidar os pares a pensar
sobre o elevado quantitativo desses Programas disponiveis atualmente e seu arcabouco
formativo oferecido. Assim é devido, atualmente, os Programas Especiais de Formacéao
Pedagdgica serem balizados pela Resolu¢gao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
gue define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacédo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (Brasil, 2019).

Como ja exposto, essa legislacao (Brasil, 2019) define como responsabilidade
das Instituicbes de Ensino Superior analisarem a compatibilidade curricular das
disciplinas cursadas e a habilitacdo docente pretendida. Todavia, essa legislacao carece
de normativas bem definidas.

Dourado (2020), ha tempos, vem problematizando a questdo da educacao ser
um importante campo de interesse econdmico do setor privado, 0 que requer cautela.
Reconhece-se que a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019),
acende um sinal de alerta, pois carece de balizas estruturais em relacdo aos Programas
Especiais de Formacéo Pedagdgica, abrindo brechas para que algumas Instituicbes de
Ensino Superior utilizem esses Programas para um desservico a educacao: priorizacao
dos ganhos econdomicos em detrimento dos fatores educacionais. Mas em que ponto
quero chegar com essa discussédo? Qual meu embasamento para tal provocagao?

Durante minhas pesquisas sobre os Programas Especiais de Formacéo
Pedagogica em Matematica, iniciei um levantamento, objetivando conseguir realizar o
mapeamento deles. Todavia, como néo foi possivel finaliza-lo, esses dados nédo foram
utilizados nesta dissertagéo. Além disso, nessa etapa, entrei em contato com muitas IES,
solicitando o curriculo e informacdes sobre esses Programas.

Por mera curiosidade, questionei algumas destas IES sobre a possibilidade de,
na condi¢do de bacharel em Engenharia Civil (na época nao havia concluido o curso de

Licenciatura em Matematica), realizar a formac¢do complementar em Educacao Fisica em
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6 meses. Para minha surpresa, em determinada Universidade, isso era possivel. E,
segundo informacdo fornecida via chat institucional, eu poderia escolher qualquer
formacao pedagogica que quisesse e realiza-la em 6 meses. Quando provoquei sobre a
incompatibilidade curricular (graduacdo concluida/habilitacdo pretendida), por serem
cursos distintos, obtive como resposta que o Programa estava balizado na legislacao
vigente (Brasil, 2019) e que cabia a IES realizar essa analise. Fato, pois, nessa legislacéo
nao ha normativas que definem a carga horaria para formacao complementar quando o
curso de origem é distinto da habilitagdo pretendida.

Meu relato explicitado, em consonancia com as preocupacdes esbocadas por
Juruna, reforca o convite para dialogarmos/refletirmos sobre as legislacdes que
permeiam o0s Programas Especiais de Formacdo Pedagogica em Matematica,
objetivando pensarmos coletivamente estratégias para que esses Programas consigam

fornecer um arcaboucgo formativo mais robusto.

4.2 O POUSO

O afetamento desta pesquisa foi potente, de dentro para fora, pelas fissuras e
linhas de fuga, buscando alternativas para novamente desafiar a Rainha M., fortalecendo
as ervas daninhas que encontrei pelo caminho, que, assim como eu, fugiam dos moldes
das flores de plastico (Monteiro, 2018).

E, por muitos momentos, nesta dissertacdo, é possivel visualizar severas
autocriticas a minha prética docente. Mas, no dia 06 de outubro de 2023, ao olhar para
esse pequeno fragmento (Figura Ill), os olhos encheram-se de lagrimas, assim como o
coracao de alegria. Esse trecho consiste em um feedback realizado entre a escola e os
alunos, que me confirmou: eu ndo me tornei uma guardia da Rainha M., e sim parte da
resisténcia (Deleuze, 2014); ndo defendi/defenderei a Matematica segregadora, elitista,
homogénea, atemporal, universal e soberana.

Essa resisténcia é sem militAncia, sem querer me tornar opressora, mas
buscando apresentar a(s) Matematica(s), pensando com, fazendo com, construindo com

os alunos: sejam eles ervas daninhas ou flores de plasticos (Monteiro, 2018).
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igura Ill - Fragmentos da resposta de um aluno do 1° ano do Ensino Médio

n lares que tivemos mals diﬁculdades? Por qué? Q\ u
WHE A CA, SR CUL DARF DE VRED # MATE

P °52'i'3,'}"é°ii)"f§"}v°s qg;(,'f““'"“’mu \'\’Q 03 frEvkas meamew))ﬁ s

Fonte' Tristdo, 2023 |

Todo esse trajeto foi marcado por poténcias que tiraram do eixo,
desassossegaram, incomodaram e me fizeram mover. Constituiu um movimento que
comecou cheio de certezas, soberano, atemporal e universal: criticar os Programas
Especiais de Formacao Pedagdgica em Matematica por mero preconceito.

Foi preciso tempo, amadurecimento, trocas intensas com os pares, muito estudo,
dialogos e experienciar. Assim ocorreu para que eu pudesse sair da caixinha, dos moldes,
das linhas molares e comegasse a ampliar o olhar, ensaiar 0s voos, cair, ralar os joelhos,
comegar e recomegar, “pois nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender — que
amores tornam alguém bom em Latim, por meio de que encontros se é fildsofo, em que
dicionarios se aprende a pensar” (Deleuze, 1988, p. 159).

Sabe-se que nao existe receita ou método para aprender, “mas um violento
adestramento, uma cultura” (Deleuze, 1988, p. 160) que invade a pessoa. A inexisténcia
de um método para aprender se deve ao fato de que o processo de aprendizado ndo pode
ser reduzido a uma férmula, sendo mais adequadamente compreendido como um
intenso cultivo cultural que permeia o individuo.

O aprendizado ndo € um processo passivo, linear, indolor e finito, mas uma
experiéncia ativa e, muitas vezes, desafiadora, envolvendo o confronto com novas ideias,
perspectivas, conceitos, reconhecimento das multiplicidades e infinito. Assim, a
contribuicdo desta dissertacdo foi um imensuravel crescimento pessoal e profissional,
gue possibilitou o resgate de memorias que haviam sido propositalmente tdo bem
guardadas (periodo em que fiz licenciatura Mateméatica na UFTM), mas que, em conjunto
com a minha historia, fizeram-me compreender o motivo de os Programas Especiais de
Formacdo PedagoOgica em Matematica me inquietarem: preconceito. Um sentimento
ocasionado pela desinformacdo que foi gradativamente desconstruida e sendo
substituida por admiracdo e respeito aos docentes Juruna e Xingu, pelos eximios
profissionais, que se formaram como docentes por meio desses Programas. E o que pode

uma Complementagédo Pedagodgica em Matemética?



80

Um Programa Especial de Formacéo Pedagogica em Matematica pode servir de
baliza para formar um docente humanizado, empético e incentivador, como o caso de
Xingu. Também fornece habilitagdo para que docentes jovens, espirituosos, cheios de
energia e ideias, como Juruna, consigam ingressar na profissdo. Teve a poténcia de me
desterritorializar: rompendo o meu preconceito. Assim como ressignificar a minha
percepcdo sobre a formacédo docente, sobre o que é ser docente e em qual docéncia
acredito e qual quero defender. Também levanta questbes potentes: como formar um
docente? Como deve ser o curriculo de formacgédo docente? Como melhorar o arcabouco
formativo dos Programas de Complementagcdo Pedagdgica em Matematica? Quando nos
tornamos docentes? E tantas outras inquietacfes. Além de ser uma alternativa para o
relevante problema da insuficiéncia de professores licenciados ou habilitados na area de

atuacao no Brasil.
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APENDICE | - Lista das Escolas Estaduais do Municipio de Uberaba-MG

01

02

03

04

05

06

07

08

Escola

CEOPPE

CIEL

CESEC

COLEGIO TIRADENTES DA PMMG

CONSERVATORIO ESTADUAL DE MUSICA
RENATO FRATESCK

E.E. ALOIZIO CASTANHEIRA

E.E. AMERICA

E.E. AURELIO LUIZ DA COSTA

Observacoes

*Centro Interescolar Estadual de
Lingua (ndo possui professores
de Matematica)

*Escola de Musica (ndo possui
professores de Matematica)

*Escola localizada na zona rural
do Municipio de Uberaba-MG
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09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

E.E. BERNARDO VASCONCELQOS

E.E. BOULANGER PUCCI

E.E. BRASIL

E.E. CARMELITA CARVALHO GARCIA

E.E. DOM EDUARDO

E.E. DR. JOSE MENDONCA

E.E. FELICIO DE PAIVA

E.E. FIDELIS REIS

E.E. FRANCISCO CANDIDO XAVIER

E.E. FREI LEOPOLDO DE CASTELNUOVO

*Fundamental | (n&o possui
professores de Matematica)

*Fundamental | (n&o possui
professores de Matematica)

*Fundamental | (ndo possui
professores de Mtematica)
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19

20

21

22

23

24

25

26

27

E.E. GABRIEL TOTI

E.E. GERALDINO RODRIGUES CUNHA

E.E. HENRIQUE KRUGER

E.E. HORIZONTA LEMOS

E.E. IRMAO AFONSO

E.E. LAURO FONTOURA

E.E. LEANDRO ANTONIO DE VITO

E.E. MARECHAL HUMBERTO DE
ALENCAR CASTELO BRANCO

E.E. MIGUEL LATERZA

*Fundamental | (ndo possui
professores de Matematica)
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28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

E.E. MINAS GERAIS

E.E. NOSSA SENHORA DA ABADIA

E.E. PAULO JOSE DERENUSSON

E.E. PRESIDENTE JOAO PINHEIRO

E.E. PROF. ALCEU NOVAES

E.E. PROF. CHAVES

E.E. PROF. HILDEBRANDO PONTES

E.E. PROF. MINERVINO CESARINO

E.E. PROF2 CORINA DE OLIVEIRA

E.E. PROF2 NEIDE DE OLIVEIRA GOMES
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38 E.E. QUINTILIANO JARDIM
39 E.E. ROTARY

40 E.E. SANTA TEREZINHA
41 E.E. SAO BENEDITO

Fonte: SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DE UBERABA. Disponivel em: Lista de escolas
(educacao.mg.qgov.br). Acesso em 23 mai. 2023.
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APENDICE Il - ROTEIRO DA ENTREVISTA DE EXPLICITACAO

Qual a sua formacgao inicial?

Quando te apresentei minha proposta de projeto, o que te motivou a colaborar com a
pesquisa?

Como a docéncia entrou na sua vida?

Como vocé conheceu o Programa Especial de Formacao Pedagdgica em Matematica?
E entdo, como foi essa experiéncia?

Onde e quando vocé realizou o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica em
Matematica?

Quando vocé ouve sobre o Programa Especial de Formacao Pedagdgica em Matematica,
guais lembrancas sdo retomadas? E no cotidiano da sala de aula, alguma situacao te
relembra sobre o programa?

Se vocé fosse convidado(a) a participar da reestruturacdo do Programa Especial de
Formacao Pedagdgica em Mateméatica que cursou, quais seriam suas sugestbes?



