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Resumo

Este estudo visa analisar e discutir o projeto académico do Programa de Mestrado Profissional em Matemética
em Rede Nacional (PROFMAT), destacando, sobretudo, a natureza dos conhecimentos formativos que sao
priorizados por essa politica publica de desenvolvimento docente. Tendo por base a teorizagdo de Gimeno
Sacristan, esse projeto foi considerado neste artigo o curriculo oficial desse programa, que foi analisado a partir
de uma perspectiva curricular critica e de pesquisas que investigam o “conhecimento especializado do professor
de matematica”. As andlises evidenciaram que esse programa de pos-graduacdo privilegia a disseminacdo de
cbdigos e conhecimentos vinculados fortemente & pratica do matemaético profissional, a0 mesmo tempo que nédo
aborda conhecimentos referidos pela literatura especializada como sendo fundamentais para a pratica do
professor que ensina matematica na educacéo basica.
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Abstract

This study aims to analyze and discuss the academic project of the Professional Master's Program in
Mathematics in National Network (PROFMAT), highlighting above all the nature of the formative knowledge
that is disseminated (prioritized) by this public policy of teacher development. Based on the theorization of
Gimeno Sacristan, this project was considered in this article the official curriculum of this program, which was
analyzed from a critical curricular perspective and from researches that investigate the "specialized knowledge
of the mathematics teacher”. The analysis showed that this postgraduate program privileges the dissemination of
codes and knowledge strongly linked to the practice of the professional mathematician while not addressing
knowledge referred by the specialized literature as being fundamental to the practice of the teacher who teaches
mathematics in basic education.
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Introducéao

A pesquisa em tela tem por objeto de estudo o Projeto Académico do Programa de
Mestrado Profissional em Matemética em Rede Nacional (PROFMAT). Esse programa de
po6s-graduacgdo, que tem como publico alvo os professores de Matematica em exercicio nos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, é coordenado pela Sociedade Brasileira
de Matematica (SBM) e conta com o apoio do Instituto Nacional de Matematica Pura e
Aplicada (IMPA).

O PROFMAT, de acordo com a organizacédo das areas do conhecimento proposta pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior (CAPES), vincula-se a area
do Conhecimento Matemaética. Tal vinculacdo é originaria do processo de submisséo,
apreciacéo e aprovacdo, pela CAPES, de um Projeto Académico. Tal documento apresenta
as informacBes gerais de um programa de pos-graduagdo stricto sensu, tais como: a
caracterizacdo do curso (objetivos / perfil profissional a ser formado, diretrizes); descricao
das disciplinas (grade e ementario); identificacdo da proposta; Areas de Concentracio/Linhas
de Pesquisa; corpo docente (titulacdo, producdo académica, experiéncia internacional de
formacdo, instituicdo em que trabalha etc.); Projetos (vinculados), entre outras.

Esse projeto é interpretado por nds como o curriculo oficial (prescrito) do
PROFMAT, uma vez que apresenta “uma selecdo organizada dos conteudos a aprender, 0s
quais, por sua vez, regulardo a pratica didatica” (Sacristan, 2013, p. 17) que ocorrera durante
0 processo de instrugdo. Assim, esse documento expde a instrumentalizagdo concreta que
torna esse curso de formagdo de professores um “‘sistema social” (Sacristan, 1998).

Nesse cenario, 0 objetivo deste artigo é discutir o curriculo do PROFMAT,
destacando sobretudo sua concepcdo de formacdo profissional de professores de matematica
e o tipo de conhecimento privilegiado por esse programa de pés-graduacdo, que é parte de
uma politica pablica de desenvolvimento docente. Assim, procuraremos caracterizar e
analisar os discursos e as concepgdes subjacentes a esse curriculo, identificando a natureza do
conhecimento formativo do professor que vem sendo considerado legitimo pelas instancias
politicas brasileiras.

A cristalizacdo desse objetivo decorre da hipdtese que um estudo dessa natureza
contribuird para a reflexdo e compreensdo da resposta produzida pelas instancias
governamentais (por meio do PROFMAT) para uma questdo fundamental e socialmente
relevante: O que os professores de matematica precisam saber para ministrar aulas de
qualidade? (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001). Ademais, estudos com essa natureza podem
contribuir para o debate sobre as politicas de formacdo docente, trazendo subsidios que
contribuam para a valorizagdo dessa categoria profissional, a melhoria da qualidade da
educacéo e da condicdo de exercicio de cidadania das criangas, jovens e adultos em processo
de formacdo nas redes de ensino brasileiras (Gatti, Barreto & Andre, 2011).

Visando tal objetivo, o artigo inicia-se com uma breve caracterizacdo do PROFMAT e

o delineamento metodoldgico da pesquisa. A seguir, interpretamos o curriculo como um
Zetetiké, Campinas, SP, v.26, n.2, mai./ago., 2018, p.260-281 ISSN 2176-1744



262 ZEIENKE

DOI: https://doi.org/10.20396/zet.v26i2.8651034

instrumento de disseminagdo cultural e tecemos uma discusséo sobre o conhecimento do
professor de matematica. Por fim, apresentamos a analise do curriculo do PROFMAT e
algumas discussdes e consideracdes finais.

Breve caracterizacdo do PROFMAT

O PROFMAT € um programa de p6s-graduacdo, voltado para a formagdo em servico
de professores, que tem como objetivo principal proporcionar uma

(...) formacéo profissional solida em Matematica, que contemple as necessidades do
trabalho cotidiano dos professores no espaco da escola, assim como suas necessidades
de desenvolvimento e de valorizacéo profissional. Visa, ainda, o desenvolvimento de
uma postura critica acerca do trabalho nas aulas de Matematica, na Educagdo Béasica
(SBM, 2017, p. 6).

Esse programa de pds-graduacdo, ao enfatizar a formacdo de docentes atuantes na
Educacdo Basica, ainda que voltado estritamente & matemaética, tornou-se um programa
modelo para a instituicdo de uma politica nacional de formacdo continuada de professores na
modalidade de pos-graduacdo [mestrados profissionais em rede], haja vista o surgimento
posterior de outros programas de mestrado profissional em rede, voltados ao Ensino Basico,
como, por exemplo: o ProfLetras (2013); o Programa de Mestrado Nacional em Ensino de
Fisica (MNPEF) (2013); e o ProfHistoria (2014).

Ofertado na modalidade semipresencial, 0 PROFMAT ¢ formado por uma rede de
InstituicOes de Ensino Superior no contexto da Universidade Aberta do Brasil que, no ano de
2017, disponibilizou um total de 1605 vagas distribuidas em 75 InstituicGes de Ensino
Superior (denominadas “instituigdes associadas”), localizadas em 27 unidades da federagio.
No quadriénio 2013-2016, quando foram ofertadas 10024 vagas, somente 2988 (30% dos
ingressantes) delas culminaram em egressos titulados (SBM, 2017).

Na medida em que 0 PROFMAT é direcionado a formacéo [estritamente matematica]
dos docentes de Matematica que atuam na educacdo basica, possui amplitude nacional e foi
determinante para a instituicdo de uma politica nacional de formacdo continuada de
professores na modalidade de po6s-graduacdo, ele configura-se como uma acéao
governamental, por intermédio da CAPES, inédita que objetiva o fomento a formacdo de
professores no Brasil. Esse ineditismo perpassa inclusive o formato de gestdo e
financiamento, uma vez que essa fundagdo financiou (e financia) todas as etapas desse
programa de formacdo de professores, inclusive a elaboracdo do projeto académico,
conforme evidencia o fragmento abaixo:

A especificidade do Programa de Mestrado em Mateméatica em Rede exigiu da
CAPES investimentos diferenciados. Para viabilizar esses investimentos, a CAPES
firmou, a pedido da Sociedade Brasileira de Matematica, um convénio de cooperacao
com o Instituto de Mateméatica Pura e Aplicada (IMPA), por meio do qual foram
repassados recursos destinados a manutencdo do curso. O citado convénio teve como
objetivo: “Concepc¢do, Elaboragdo e Implantagdo do curso de Mestrado Profissional
em Matematica em Rede Nacional” e importou inicialmente no valor de RS$

Zetetiké, Campinas, SP, v.26, n.2, mai./ago., 2018, p.260-281 ISSN 2176-1744



263 ZEIENKE

DOI: https://doi.org/10.20396/zet.v26i2.8651034

14.304.000,00 (quatorze milhdes trezentos e quatro mil reais), sendo 0s recursos
destinados a: concepcdo, elaboragdo e implantacdo do PROFMAT; obrigacGes
tributarias e contributivas; servicos de terceiros e pessoa juridica; material de
consumo. Além disso, a CAPES concedeu bolsas de estudo para alunos do curso®
(CAPES, 2013, p. 10).

Entendemos que diante desse ineditismo, bem como do grande volume de recursos
publicos canalizados a sua promogéo e execucgdo, tornam-se relevantes e necessarios estudos
que visem compreender a natureza do PROFMAT, bem como sua concepc¢ao, implementacao
e, principalmente, seus resultados.

Objetivo da pesquisa e seu delineamento metodoldgico

Conforme exposto anteriormente, o objetivo deste artigo € descrever e discutir o
curriculo do PROFMAT, destacando sobretudo sua concepcdo de formacdo profissional de
professores de matematica. Assim, procuramos caracterizar os discursos adotados no decorrer
desse curriculo, identificando a natureza do conhecimento formativo do professor de
matematica que tem sido considerado legitimo e pertinente pelas instancias politicas
brasileiras.

A discussdo sobre componentes do Projeto Académico do PROFMAT, entendido
neste artigo como o curriculo oficial do referido curso, suscita a elucidagéo do entendimento
que a CAPES, fundacdo que aprovou e fomenta a implementacdo dessa politica publica de
formacéo de professores, sobre os itens que compdem o projeto académico de um programa
de pos-graduacdo stricto sensu. Assim, no decorrer da discussao nos baseamos no documento
que balizava o processo de submissdo de propostas de programa de p6s-graduacdo no ano de
2010, ano em que ocorreu a recomendacdo da abertura do PROFMAT junto a tal érgdo
governamental (CAPES, 2010).

Além disso, para delinearmos essa discussdo, fizemos duas opcbes de ordem
metodoldgica. A primeira delas refere-se a adogdo de teorias que subsidiam nossa discussao
sobre o curriculo e que o interpretam como sendo um instrumento de disseminacédo cultural.
Embora os referenciais tedricos curriculares oferecam instrumentos para a analise do Projeto
Académico do PROFMAT, ha necessidade de referenciais tedricos mais especificos. No caso
da presente pesquisa, optamos pela adocdo de estudos que discutem a formacdo profissional
do professor de Matematica que atua na Educagdo Bésica (nossa segunda opcao). Essas
opcdes se configuram como uma dentre outras possibilidades que nos permitem discutir,
criticar e realizar, na prética, a analise do curriculo prescrito do PROFMAT, tendo em vista a
formacéo de professores de Matematica que atuam na Educacdo Basica.

A adocdo de teorias curriculares que interpretam esse tipo de documento oficial,
como sendo um instrumento de disseminacao cultural, permite-nos olhar ndo somente para a
transmissdo — pelo professor — do conhecimento (por meio das teorias tradicionais

* Somente os académicos do PROFMAT que comprovarem vinculo empregaticio com instituicdes de ensino
publicas destinadas a Educacdo Bésica sdo contemplados com bolsa de estudo provenientes da CAPES.
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curriculares) ou para 0s meios — objetos, materiais — utilizados para a transmisséo do
conhecimento (por meio de teorias tecnicistas), mas, também, para as tensdes e relacdes de
poder presentes na educacgéo, identificando o que “determinados grupos sociais e classes, em
determinadas institui¢cbes e em determinados momentos histéricos, consideram conhecimento
legitimo” (Apple, 2006, p. 83, grifo do autor).

Em relacdo a nossa segunda opgdo metodoldgica, adotamos como referencial
pesquisas originarias de grupos de pesquisa e/ou pesquisadores que discutem o conhecimento
especializado do professor de Matematica, destacando, especialmente, a dimensdo
matematica desse conhecimento (Bromme, 1993; Ball et al., 2008; Hill et al., 2008; Krauss et
al., 2008; Ma, 2009; Baumert et al., 2010; Carrillo et al., 2013). Esses estudos, que possuem
diferentes vertentes epistemoldgicas e metodoldgicas, foram desenvolvidos em diversos
contextos. Entretanto, todos discutem e analisam a atividade do professor de Matematica no
ambiente escolar e 0s conhecimentos necessarios e fundamentais para a promogéo do ensino
e da aprendizagem da matematica na escola basica. Tais estudos caracterizam-se também por
estabelecerem conexdo entre a efetividade do ensino e a efetividade da aprendizagem da
matematica escolar. Ademais, pelo menos duas dessas pesquisas sdo originarias de projetos
vinculados aos governos norte americano (Ball et al., 2008; Hill et al., 2008) e aleméo
(Krauss et al., 2008; Baumert et al., 2010).

O curriculo como instrumento de disseminacéo cultural

A reflexdo sobre a politica de formacdo docente PROFMAT, particularmente sobre
seu projeto académico, nos remete ao ciclo continuo de politicas proposto por Bowe, Ball e
Gold (1992), um referencial analitico de politicas educacionais composto por trés contextos
fundamentais: a) o contexto da influéncia, que é o ponto de partida para a(s) politica(s), uma
vez que se configura como sendo a arena de construcédo e legitimacdo dos discursos politicos
que buscam delinear, em um dado momento, a educacao e seus propositos. De modo que essa
arena também pode sofrer influéncia, por exemplo, de grupos e/ individuos que “vendem”
suas solugdes no mercado politico e académico por meio de periddicos, livros, conferéncias e
“performances” de académicos que viajam para Varios lugares para expor suas ideias etc.
(Mainardes, 2006); b) O contexto da producdo de texto, que se caracteriza por originar 0S
documentos oficiais (textos legais, textos politicos, comentarios formais, etc.) que possuem
uma linguagem de interesse publico da sociedade e representam e balizam a politica nos
contextos macro e micro. Além disso, tais textos ndo sdo, essencialmente, internamente
coerentes e claros, e podem até ser contraditorios e usar termos-chave de modo diverso
(Mainardes, 2006); ¢) O contexto da pratica, que € 0 momento em que 0s textos passam a ser
reinterpretados e implementados. Nesse momento, 0s textos passam a ser contestados,
mediados e diferencialmente representados por diferentes atores em diferentes contextos
(Ball, 2015).

O documento curricular nesse modelo analitico € composto por um conjunto de
textos, que estdo mergulhados em um discurso que nao é independente de histdria, poderes e
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interesses que se irradiam capilarmente. Sendo que tais textos, quando migram de um
contexto (do ciclo) para outro, possuem seus sentidos alterados. Assim, os curriculos (e agdes
derivadas) sdo classificados como essencialmente textuais, uma vez que pertencem a fase
primaria do processo de implementacg&o da politica.

Apple (2006) define o curriculo como um ente educacional que expressa 0s conteddos
e codigos que ordenam um sistema de ensino, e que possui como uma de suas funcdes a
distribuicdo (e/ou reproducdo) cultural e econémica. O curriculo reflete um conjunto de
escolhas feitas pelas instancias governamentais a partir de um universo muito maior de
conhecimentos e principios sociais disponiveis, assim é uma forma de capital que reflete as
“perspectivas e crengas de segmentos poderosos de nossa coletividade social” (Apple, 2006,
p. 42).

Ainda, de acordo com esse autor, os conhecimentos (especialmente o aberto,
pertencente ao curriculo) encontrados nos ambientes de ensino e os principios de selecao,
organizacdo e avaliacdo desses conhecimentos sdo governados pelo seu valor (social e/ou
econémico) e oriundos de um universo muito mais amplo de conhecimento e de principios de
selecdo possiveis. Portanto, ndo devem ser aceitos como dados, mas devem ser
problematizados de maneira que as ideologias (sociais e/ou econdmicas) e os significados
padronizados institucionalmente que estdo por tras deles possam ser examinados com
cuidado (Apple, 2006).

Sacristan (1998) argumenta que o curriculo prescrito é a cristalizagcdo/corporificacdo
dos contetdos e das préaticas a serem utilizadas no desenvolvimento desses conteldos nos
sistemas educativos, sendo que a selecdo e a organizacao dos entes que compdem o curriculo
prescrito é feita a partir das regulacfes inexoraveis — sociais, culturais, econémicas, politicas
e administrativas — as quais estdo submetidos os sistemas educativos. Além disso, “O
curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores, mais evidente no ensino
obrigatorio, é a sua prépria definicdo, de seus contetdos e demais orientacOes relativas aos
cddigos que o organizam, que obedecem as determinagdes que procedem do fato de ser um
objeto regulado por instancias politicas e administrativas” (Sacristan, 1998, p. 109). Nesse
mesmo contexto, Saviani (2003, p. 43) discorre que o curriculo “liga-se as ideias de: controle
do processo pedagogico; estabelecimento de prioridades segundo as finalidades da educacao,
de acordo com o publico a que se destina e com 0s interesses dos atores em disputa;
ordenacdo, sequenciagéo e dosagem dos contetidos de ensino”.

O conhecimento matematico do professor de Matematica

A reflexdo sobre a dimensdo matematica da formacéo do professor de Matematica nos
remete a teorizagdo proposta por Lee Shulman, por ser ela uma das primeiras, mais influentes
e citadas teorias, em nivel internacional, que versam sobre 0s conhecimentos fundamentais a
formacédo de professores. Shulman, em trabalhos publicados em 1986 e 1987, com especial
énfase no contetdo, apresenta uma categorizacdo dos conhecimentos considerados por ele

como essenciais para o exercicio da atividade docente e que intitulou de knowledge base. Dos
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estudos de Shulman derivaram, pelo menos, cinco teorias voltadas exclusivamente ao
conhecimento profissional do professor de Matematica, que sdo apresentadas a seguir.

Bromme (1993) apresenta uma decomposi¢do analitica do conhecimento profissional
dos professores de Matematica que se distingue da elaborada por Shulman especialmente
pelo acréscimo do conceito de “filosofia da matematica escolar” e pela distingdo que
estabelece entre os conceitos de “conhecimento da matematica escolar” e de “conhecimento
da matematica como disciplina académica” (Bromme, 1993). Assim, para este autor, 0
Conhecimento Profissional dos Professores de Matematica é composto pelo: a) conhecimento
da Matematica como uma disciplina, b) conhecimento da Matematica escolar, c)
conhecimento da filosofia da Matematica escolar, d) conhecimento sobre pedagogia geral (e
psicologia), €) conhecimento pedagdgico do contetido especifico, isto é, da Matematica.

Deborah Ball e seus colaboradores, ao colocar énfase no conhecimento do conteudo
especifico e em seu uso para o ensino, estudaram o trabalho implicado no processo de ensinar
e elaboraram o modelo analitico Mathematical Knowledge for teaching (MKT), em que
elencam dois grandes grupos de conhecimentos presentes no ensino da Matematica: Subject
Matter Knowledge e o Pedagogical Content Knowledge. A categoria Subject Matter
Knowledge, por sua vez, subdivide-se em: Common Content Knowledge, Specialized Content
Knowledge e Horizon Content Knowledge. Por outro lado, a categoria Pedagogical Content
Knowledge subdivide-se em: Knowledge of Content and Students, Knowledge of Content and
Teaching e Knowledge of Content and Curriculum (Ball, Thames & Phelps, 2008; Hill, Ball
& Schilling, 2008).

Baumert e seus colaboradores, ao tomarem por base a conceitualizacdo de
conhecimento pedagodgico do contetdo elaborada por Shulman (1986), identificaram trés
subdimensdes que sdo especialmente importantes para o ensino da Matematica: (1) Tasks
play a central role in teaching mathematics; (2) Teachers need to work with students’
existing conceptions and prior knowledge; (3) Students’ construction of knowledge is often
only successful with instructional support and guidance (Krauss, Baumert & Blum, 2008, p.
875-876). De acordo com essa teoria, 0 Content Knowledge esta posicionado entre a
Matematica em nivel escolar e a Matematica em nivel universitario, dominio este que se
refere a uma compreensdo matematica profunda do contetdo curricular a ser ensinado na
escola. Esse aprofundamento, no entanto, se diferencia da pesquisa académica em
Matematica gerada em instituicGes de pesquisa e do conhecimento cotidiano matematico que
os adultos retém apds deixarem a escola (Baumert et al., 2010).

José Carrillo e seus colaboradores, a partir das teorizagfes propostas por Shulman
(1986, 1987) e Ball e colaboradores (Ball et al., 2008; Hill et al., 2008), apresentam um
modelo analitico denominado Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK),
composto por dois subdominios: Mathematical Knowledge e Pedagogical Content
Knowledge. O Mathematical Knowledge subdivide-se em: Knowlegde of Topics; Knowlegde
of the Structure of Mathematics; e Knowlegde of the Practice of Mathematics. O Pedagogical
Content Knowledge, por sua vez, subdivide-se em: Knowledge of Mathematics Teaching;
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Knowledge of Features of Learning Mathematics; e Knowledge of Mathematics Learning
Standards (Carrillo, Contreras & Flores, 2013).

A teorizagéo proposta por Liping Ma (2009), embora né&o se aproprie diretamente da
categorizacdo proposta por Shulman, foi elaborada sob a orientagdo deste autor. O cerne da
teoria € o conceito de “Compreensdo Profunda da Matematica Fundamental”, mediante o
qual ela enfatiza os aspectos do conhecimento que contribuiriam mais decisivamente para o
professor ser capaz de explorar e explicar ideias importantes da Matematica para os alunos.
De acordo com Ma (2009), o termo fundamental possui trés significados: a) elementar, por
alocar-se no inicio da aprendizagem matematica; b) primario, por conter os rudimentos de
conceitos matematicos mais avangados e ¢) basico, por providenciar uma base para a futura
aprendizagem matematica dos alunos. Além disso, de acordo com Ma, um entendimento
profundo da Matematica tem “alcance” — capacidade de relacionar um topico com tépicos de
poder conceitual similar ou menor —, “profundidade” — capacidade de relacionar um tépico
com aqueles de maior poder conceitual — e “abrangéncia” — capacidade de relacionar todos 0s
topicos (Ma, 2009, p. 215).

A partir das supramencionadas teorias, destacamos 0s seguintes aspectos sobre o
conhecimento matematico do professor que ensina Matematica na escola: a) o conhecimento
matematico se configura como uma das dimensbes do conhecimento do professor de
Matemética. Apesar de os autores se voltarem para o estudo da dimensdo matematica do
conhecimento do professor de Matemética, em nenhum momento eles negam a existéncia ou
inferiorizam qualquer uma das demais dimensdes do ‘“conhecimento profissional do
professor”, principalmente as dimensdes didatico-pedagogicas; b) a dimensdo matematica do
conhecimento do professor de Matematica se configura como uma composi¢do entre o
conhecimento pedagdgico do conteddo e o conhecimento do contetdo. Ou seja, o professor
de Matematica mobiliza, no decorrer de sua atividade profissional, tanto o conhecimento do
contetdo especifico quanto o conhecimento pedagdgico do contetdo, de modo que a
qualidade do ensino da Matemaética esta associada a mobilizacdo, dentre outras, de ambos 0s
conhecimentos, indissocidveis na pratica docente; c) a diferenciacdo entre a Matematica
como objeto do trabalho do professor de Matematica na Escola Basica e a Matematica como
objeto de trabalho dos matematicos.

Além disso, a literatura, ora apresentada, € unanime em apontar a incipiéncia de um
constructo tedrico fundamentado apenas na matematica académica ou que represente “toda”
Matematica necessaria para o ensino de Matematica na escola em nivel basico. Contudo,
tendo em vista que esses modelos analiticos foram construidos a partir de pesquisas que tém
como foco de estudo a atividade dos professores de Matematica em sala de aula,
especialmente 0 modelo da Ball (precursor e influente), eles apresentam indicadores
consistentes das caracteristicas do conhecimento matematico do professor de Matematica da
escola em nivel bésico, que sdo compostos pelas dimensdes: Subject Matter Knowledge e
Pedagogical Content Knowledge.
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Uma analise do curriculo do PROFMAT e seus principais resultados

Conforme j& mencionamos, o Projeto académico do PROFMAT traz informagdes
gerais do programa, contudo, para efeito deste artigo, focaremos na caracterizagdo e analise
do programa do Curso (objetivos, metas e diretrizes), na descri¢cdo das Disciplinas (grade e
ementario), nas areas de concentracdo/linhas de pesquisa e no perfil do corpo docente
permanente.

No que concerne aos objetivos, metas e diretrizes do PROFMAT, de acordo com o
projeto, 0 programa visa “atender professores de Matematica em exercicio no ensino basico,
especialmente na escola publica, que busquem aprimoramento em sua formagdo docente com
énfase no dominio aprofundado de conteudo matematico relevante ao ensino basico” (SBM,
2010, p. 6). Pretende contribuir para

Uma qualificacdo ampla do ensino de matematica na escola basica, indo desde um
aprimoramento no processo de formacdo continuada de professores até mudangas
efetivas da pratica em sala de aula. Esta agdo visa promover a construcdo de
competéncias matematicas no ensino basico por meio de um processo de ensino e
aprendizado significativo, inserido de forma consistente em uma educacao universal
de qualidade (SBM, 2010, p. 9).

Uma vez que

A meta é oferecer um curso de formacéo profissional alicercado em solida formacao
em Matematica, que contemple as necessidades advindas tanto do trabalho cotidiano
dos professores no espago da escola quanto de suas necessidades amplas de
desenvolvimento e valorizacdo profissional e que venha a fortalecé-los no
enfrentamento dos desafios postos pelo seu exercicio profissional (SBM, 2010, p. 9).

Assim sendo, esse Curso procurard contemplar:

a) a busca de uma formacdo matematica adequada para o exercicio profissional
qualificado do ensino de matematica na escola basica; b) a afirmacdo do compromisso
permanente com a qualidade do ensino e da aprendizagem na area de Matematica; ¢)
uma postura critica acerca do trabalho nas aulas de matematica nos niveis
fundamental e médio; d) o papel central da competéncia matematica frente as
exigéncias da sociedade moderna; e) a valorizagdo profissional do professor através
do aprimoramento de sua formagdo (SBM, 2010, p. 9).

Para atingir os objetivos propostos no projeto, a pratica nesse Mestrado Profissional
em Matematica estara alicercada nas seguintes diretrizes:

a) executar um processo de formacdo complementar em matematica, baseado nos
contetdos curriculares do ensino basico, que promova o dominio dos contelidos
apropriados, da forma de pensar e das estratégias de resolucdo de problemas
caracteristicos da matematica; b) promover uma articulagdo eficaz entre
conhecimentos e praticas das ciéncias matematicas e do ensino bésico, direcionada
aos objetivos da educacdo basica; c) estimular e promover a independéncia do
professor cursista, fornecendo-lhe instrumentos para busca por conhecimento e
desenvolvimento profissional de forma autbnoma e permanente; d) incentivar a
pesquisa e producdo de materiais e praticas pedagdgicas diferenciadas para o
enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem de Matemética na escola
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(textos, atividades, software, simulacGes, ambientes de aprendizagem, aulas
inovadoras, etc.) (SBM, 2010, p. 9).

Conforme se observa, tanto os objetivos quanto as diretrizes e metas do PROFMAT
reproduzem uma linguagem do interesse publico geral e evidencia estar alinhado ao discurso
comum sobre o papel social da educagédo e da formacéo de professores, em especial quando
afirmam que o curso ird promover uma “qualificagdo ampla do ensino de matematica na
escola basica” e que possui 0 “compromisso permanente com a qualidade do ensino e da
aprendizagem na areca de Matematica”. Tal apropriacdo discursiva aproxima-se da
classificacédo feita por Bowe, Ball e Gold (1992) dos documentos originarios do contexto da
producdo de texto, a medida que adotam termos-chave que permeiam frequentemente o
discurso politico como, por exemplo, “qualidade do ensino”, “exigéncias da sociedade”,
“qualifica¢dao” do ensino na “escola basica”. Essas apropriagdes, de acordo com Bowe, Ball e
Gold (1992), é que fazem um documento ser um representante da politica.

O texto dos objetivos, diretrizes e metas do PROFMAT também se apropria
frequentemente de expressbes relacionadas a uma formacdo matematica solida/
aprofundada/adequada para o exercicio da docéncia, sendo que esse discurso € amplamente
difundido e corroborado por diversos instrumentos vinculados ao referido programa.
Contudo, em momento algum a proposta explicita e discute o significado de termos como
“solida formagdo em matematica”, “formacdo matematica adequada para o exercicio
profissional qualificado do ensino de matematica na escola basica” e “dominio aprofundado
da matematica”. Essa discussdo € fundamental tendo em vista tratar-se de um processo de
formacdo continuada, em nivel de p6s- graduacdo stricto sensu, de professores que atuam na
educacdo basica. Ou seja, 0 projeto académico do PROFMAT nao deixa claro, por exemplo,
em que sentido dar-se-a este aprofundamento da Matematica. Seria no sentido de expandir a
Matemaética escolar na perspectiva da Matemética Académica, tornando a primeira imagem e
semelhanca da segunda? Ou seria no sentido de aprofundar a matematica escolar dentro dela
mesma, explorando seus fundamentos epistemoldgicos e buscando responder aos “porqués”
conceituais e procedimentais, conforme € apontado por Bromme (1993), Ball (Ball et al.,
2008; Hill et al., 2008), Baumert (Krauss et al., 2008; Baumert et al., 2010), Carrillo (Carrillo
et al., 2013) e Ma (Ma, 2009)? Do ponto de vista curricular, essa falta de clareza é altamente
problematica, porque pensar a matematica como conhecimento escolar é pensa-la como um
“conhecimento sujeito a condicionantes sociais préprios da esfera escolar” (Lopes, 2007, p.
195), que sdo diferentes dos condicionantes que permeiam, por exemplo, as universidades e
centros de pesquisa ao desenvolverem a matematica académica (Ball et al., 2008), que é
objeto de trabalho do “matematico profissional” (Moreira & David, 2010; Fiorentini &
Oliveira, 2013).

Além disso, levando-se em conta que 0 PROFMAT ¢ voltado unicamente a dimensao
matematica da formagdo do professor dessa area do conhecimento na educagdo bésica e
considerando os objetivos, metas e diretrizes desse curso, especialmente ao enfatizarem que
sera desenvolvida uma formagdo continuada que fornecera a “matematica adequada para o
exercicio profissional qualificado do ensino da matemadtica na escola basica” (SBM, 2010, p.
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09), o seguinte questionamento torna-se fundamental: Qual foi a matemaética vista por esses
professores na formacgdo inicial (Licenciatura em Matematica) que ndo 0s capacitou
adequadamente para o exercicio profissional qualificado do ensino da matematica na
educacdo bésica, uma vez que é necessario cursarem mestrado profissional para obterem essa
capacitacdo? Por outro lado, se o problema é a formacéo inicial do professor de matematica,
ndo seria mais adequado investir na causa desse problema ou invés de tentar remediar seus
efeitos? Ou seja, ndo seria mais l6gico e pertinente investir na formacéo e desenvolvimento
profissional dos formadores de professores que lecionam matematica na licenciatura do que
nos professores ja formados? Afinal os formadores de professores que atuam do PROFMAT
ndo sdo 0os mesmos que atuam na formacdo inicial dos professores de matematica? Estes
formadores teriam condigdes e conhecimentos profissionais da préatica escolar para promover
uma préatica formativa em matematica diferenciada daquela que desenvolvem na formacéo
inicial?

No que se refere as linhas de pesquisa e suas correspondentes areas de concentracéo, o
projeto académico do PROFMAT apresenta o seguinte quadro:

Quadro 1: Areas de concentragéo e Linhas de Pesquisa do PROFMAT

Areas de Concentragdo Linhas de Pesquisa vinculadas
Algebra Teoria dos NUmeros e Geometria Algébrica
Anélise Matematica Anélise Funcional e EquacGes Diferenciais Parciais
Geometria e Topologia Geometria Diferencial e Sistemas Dindmicos
Ensino de Matematica Ensino Béasico de Matematica e Ensino Universitario de Matematica
Matemética Aplicada Otimizagdo e Anélise Numérica

Fonte: SBM (2010)

A discussdo sobre o significado dessas componentes de um Projeto Académico de um
programa de Pds-Graduacdo suscita seu entendimento pela CAPES. Assim, de acordo com
essa fundagio, as Areas de Concentragdo expressam “a vocacdo inicial e/ou histérica do
Programa”. Neste sentido, elas devem “indicar, de maneira clara, a area do conhecimento a
qual pertence o programa, 0s contornos gerais de sua especialidade na producdo do
conhecimento e na formagdo esperada”, enquanto as Linhas de Pesquisas “expressam a
especificidade de producdo de conhecimento dentro de uma area de concentracdo e sao
sustentadas, fundamentalmente, por docentes/pesquisadores do corpo permanente do
programa”. (CAPES, 2010, p. 21). Ja a area do conhecimento “corresponde ao dominio ou
campo geral do conhecimento a que se referem as atividades do Programa. Cada programa
vincula-se a uma area basica, que deve constar da Tabela de Areas do Conhecimento
utilizada pela Capes. (CAPES, 2010, p. 12).
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Assim, ao estabelecermos um paralelo entre essas areas de concentracdo presentes no
curriculo do PROFMAT e a tabela das 4reas do conhecimento da CAPES®, constatamos que,
com excecao da area “Ensino de Matematica”, todas as demais figuram na area de avaliagdo
“Matematica/Probabilidade e Estatistica”. Tal constatacdo faz emergir algumas
consideracBes. A primeira delas relaciona-se a coeréncia da classificacdo do PROFMAT
como pertencente a area de avaliacdo Matematica, uma vez que, quase em sua totalidade, as
areas de concentracdo do PROFMAT figuram nessa area do conhecimento. A segunda
consideracdo diz respeito as caracteristicas dos conhecimentos que serdo produzidos por esse
programa, que, de acordo com essa classificacdo, sera quase que em sua totalidade de
natureza matematica. Sendo que essa matematica esta vinculada a pratica do matematico
profissional e ndo a pratica do professor que ensina essa area do conhecimento na educacéo
béasica (Ball et al., 2008; Fiorentini & Oliveira, 2013; Losano & Fiorentini, 2018), uma vez
que o conhecimento escolar difere do conhecimento dos centros de pesquisa e de outros
saberes sociais (Lopes, 2007).

Desse modo, de uma perspectiva de disseminacdo cultural (Apple, 2006; Sacristan,
1998; Bowe, Ball & Gold, 1992), tal politica publica de formacdo de professores pode ser
entendida como disseminadora, por meio de suas areas de concentracao e linhas de pesquisa,
da cultura que permeia a pratica do matematico profissional. Entretanto, tal processo de
disseminacéo cultural distancia-se dos conhecimentos que o professor de matematica suscita
ao ensinar esse conhecimento na educacdo basica, conforme destacam Bromme (1993), Ball
(Ball et al., 2008; Hill et al., 2008), Carrillo (Carrillo et al., 2013) e Ma (Ma, 2009).

Retomando os dados discriminados no Projeto Académico do PROFMAT,
constatamos que € apresentada a seguinte relacdo de disciplinas obrigatorias: NUmeros e
Conjuntos; Matematica Discreta; Geometria |I; Aritmética |; Resolucdo de Problemas;
Equacbes Algébricas e NocOes de Calculo; Geometria Il e Trabalho de Conclusao de Curso.
No que se refere as disciplinas eletivas é apresentada a seguinte relacdo: Céalculo Diferencial
e Integral: Um segundo curso; Aritmética 1lI; Introducdo a Algebra Linear; Historia da
Matematica; Recursos Computacionais no Ensino de Matematica; Matematica e Atualidade;
Modelagem Matematica e Tdpicos de Matematica.

A ementa da disciplina “Equagdes Algébricas e Nogdes de Calculo” é composta pelos
seguintes contetdos: NUmeros complexos; interpretacdo geométrica, forma trigonomeétrica e
transformacgdes conformes (semelhangca e inversdo no plano). Breve apresentacdo dos
quatérnios. Polinémios; divisibilidade, equagdes algébricas; equagdes do terceiro e quarto
graus, relages entre coeficientes e raizes, o Teorema Fundamental da Algebra. Nogio de
derivada; célculo das derivadas de funcGes elementares; regra da cadeia, Teorema do Valor
Médio; uso da derivada para obter o grafico de uma funcéo: graficos de polindmios e das
funcbes exponenciais, logaritmicas e trigonométricas. Problemas de maximo e minimo.

> Disponivel em:

http://www.capes.gov.br/images/documentos/documentos_diversos_2017/TabelaAreasConhecimento_072012_a
tualizada_2017_v2.pdf, acesso em: 16/03/2018.
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Séries de Taylor das fungbes elementares; seu uso para estimativas simples. No¢do de
integral; Teorema Fundamental do Célculo. Areas e volumes obtidos mediante integrais. A
analise de tais contetdos, tendo como base os conhecimentos comumente veiculados pelos
curriculos de matemaética utilizados na educacdo bésica, evidencia que, com excecdo de
“Numeros complexos; interpretacdo geomeétrica, forma trigonométrica” ¢ “Polindmios;
divisibilidade, equacbes algébricas; equacGes do terceiro e quarto graus, relacdes entre
coeficientes e raizes, 0 Teorema Fundamental da Algebra”, todos os demais contetidos nido
séo objeto direto do ensino da matematica em nivel escolar.

Do mesmo modo, a analise do ementério das disciplinas de “Célculo Diferencial e
Integral: Um Segundo Curso” — composta pelos contelidos: Derivadas parciais. Regra da
cadeia. Gradiente e seu significado. Pontos criticos de uma fungdo de n variaveis. Integral
maltipla. Nocdo de equacgdo diferencial. Equacdo diferencial linear com coeficientes
constantes — e “Introducdo & Algebra Linear” — composta pelos contetidos: Espago vetorial.
Dependéncia linear, base. Transformacdo linear; matriz de uma transformacdo linear.
Operacbes com matrizes. Determinantes, Transformac6es ortogonais. Matrizes simétricas.
Diagonalizacdo — evidencia que os conteudos abordados nelas ndo séo objeto direto do ensino
da matematica em nivel escolar.

Por outro lado, os conteudos presentes no ementario das disciplinas “Equagdes
Algébricas e Nogdes de Calculo” e “Célculo Diferencial e Integral: Um segundo curso” séo
comumente abordados em cursos de Célculo em nivel universitario (de graduagdo em
Matematica — licenciatura e bacharelado —, além de cursos do intitulado “ciclo basico” de
cursos como Engenharia, Fisica, Quimica, Geologia, etc.), enquanto que o0s conteudos
pertencentes ao ementario da disciplina “Introducio a Algebra Linear” geralmente figuram
em cursos de Algebra Linear em nivel universitario.

A andlise do ementario da disciplina “Aritmética 1” evidencia que, com exce¢do dos
conteudos “Divisdo. O algoritmo de Euclides. Méximo divisor comum e minimo multiplo
comum. NUmeros primos. Fatoracdo. Teorema Fundamental da Aritmética”, todos os demais
— Equacdes diofantinas lineares. Congruéncias e aritmética modulo n. Nameros invertiveis
modulo n. A funcdo phi de Euler. O Teorema de Euler e o Pequeno Teorema de Fermat.
Aplicacdes a Criptografia RSA. O Teorema Chinés dos Restos. — também ndo sdo objeto
direto do ensino da matematica em nivel escolar, uma vez que figuram em cursos da area de
algebra em nivel de graduacdo e matemaética (Licenciatura e Bacharelado).

Ja em relacdo a disciplina “Aritmética 117, a analise de seu ementario evidencia que 0s
conteudos contemplados por ela ndo figuram nem no curriculo escolar nem nos curriculos de
cursos de graduacdo, uma vez que tais conhecimentos geralmente sdo objetos de estudos em
programas de pos-graduacdo (mestrado académico) em matematica. A saber, esses conteudos
sdo: Equacdes diofantinas de grau 2. Triplas pitagoricas. Ordens e raizes primitivas. Residuos
quadraticos. Reciprocidade quadratica. Fungdes multiplicativas e as formulas de inversdo de
Maobius. Fragbes continuas e aproximagGes de numeros reais por numeros racionais. A
equacéo de Pell.
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A ementa da disciplina “Geometria I’ abarca, quase que em sua totalidade, contetdos
que sdo objeto direto da prética do professor de matematica da educacdo bésica e também
figuram no ementéario dos cursos de Licenciatura em Matematica: Angulos; bissetrizes,
perpendiculares, angulos retos. Retas paralelas; soma dos angulos internos de um triangulo,
casos de igualdade de triangulos. Paralelogramos, poligonos regulares. Circulo e
circunferéncia, angulos inscritos, tangentes. Semelhanca de figuras planas. Areas, Teorema
de Pitagoras. Comprimento da circunferéncia, niimero n. Retas e planos no espago. Volumes
dos solidos. Principio de Cavalieri. Tais contetdos também figuram no curriculo de cursos
em nivel universitario (graduacdo). O mesmo ocorre com as disciplinas “Matematica
Discreta” — cujo ementario € composto pelos seguintes conteudos: Principios basicos da
Combinatéria. O Teorema de Ramsey. Conceitos elementares de Probabilidade.
Probabilidade condicional. ProgressGes aritméticas e geométricas. Sequéncias recorrentes.
Nogdes sobre juros e descontos. Taxas equivalentes. Vérios problemas de matemaética
financeira. — e “Numeros e Conjuntos” — cujo ementario contempla os contetdos: Conjuntos.
Numeros naturais. Numeros Cardinais. Nameros reais. Funcdes afins. FuncGes Quadraticas.
Funcdes Polinomiais. Funcdes Exponenciais e Logaritmicas. Fungdes Trigonométricas.

Ja na disciplina de “Geometria II” somente os contetidos “Geometria Analitica Plana:
coordenadas, equacOes da reta e das conicas”, “Coordenadas no espago” e “Determinantes
3X3” presentes no ementario figuram no curriculo escolar de matemaética, uma vez que 0s
demais contetidos pertencentes a ementa — Vetores no plano. Equacéo do plano, interpretacao
geomeétrica dos sistemas lineares com trés incognitas. Célculo vetorial no espaco; produto
interno e produto vetorial. Volume do paralelepipedo. Quéadricas; formas quadraticas e
obtencdo dos eixos principais — geralmente sdo abordados em disciplinas da area de
Geometria Analitica de cursos em nivel universitario (de graduacdo em Matematica —
licenciatura e bacharelado —, além de cursos do intitulado “ciclo basico” de cursos como
Engenharia, Fisica, Quimica, Geologia, etc.).

A disciplina “Historia da Matematica™ € apresentada por meio de uma sequéncia de
contetdos especificos da histéria da matematica como area de pesquisa e ndo como
metodologia de ensino e sem projetar um uso pedagodgico da histéria da matematica no
ensino. Esses conteudos sdo: Origem da ideia de nimero e a escrita primitiva dos mesmos;
sistemas de numeracdo; A Geometria no Egito, na Babil6nia e na Grécia; O nascimento do
método dedutivo: Tales, Pitagoras e Euclides; A Matematica no Renascimento: as equacoes
do terceiro e do quarto graus; Cardano, Tartaglia, Bombelli e o surgimento da Algebra;
Descartes e Fermat: uma Matemaética nova; Newton, Leibniz e o Célculo; Estudo das raizes
histéricas dos conceitos basicos: equacdo do segundo grau na Babil6nia, trigonometria na
Grécia, numeros complexos com Bombelli e depois com Gauss, a Geometria dos Elementos;
Os logaritmos com Neper e Briggs; As conicas com Apolonio; NUimeros complexos com
Gauss, Euler e Cauchy; Calculo com Newton. Além disso, boa parte dos temas veiculados
pela ementa é objeto de estudo da matematica em nivel universitario.
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No que concerne a disciplina “Recursos Computacionais no Ensino de Matematica”,
sua ementa evidencia a existéncia de uma associacdo entre seus conteldos e uma das
demandas emergentes da pratica do professor de matemaética que atua na educacgdo bésica, 0
ensino de matematica a partir do uso de recursos computacionais, uma vez que pretende:
apresentar e discutir programas computacionais para 0 ensino de matematica em ambientes
de sala de aula e de laboratorio didatico; Softwares livres; a discutir o planejamento de aulas
nas escolas fundamental e média em ambiente informatizado e uso de calculadoras no ensino
de matematica; a abordar a pesquisa eletronica, a coleta e a disponibilizacdo de material
didatico na rede, os processadores de texto e hipertexto, as planilhas eletrénicas, os pacotes
estatisticos, o banco de dados, alem de abordar ambientes gréficos, ambientes de geometria
dindmica, sistemas de computacdo simbdlica, critérios e instrumentos para avaliacdo de
softwares educativos e 0 ensino a distancia, em modalidades sincrona e assincrona (SBM,
2010).

As disciplinas eletivas (ndo obrigatorias) “Matematica e Atualidade” (composta
pelos seguintes contetdos: Matematica e musica. Sons. Compactacdo de arquivos de sons.
Senhas usadas em bancos e na Internet. Cddigos. A Geometria do globo terrestre.
Funcionamento do GPS. A matematica dos codigos de barra. Aplicacbes de conicas. Os
logaritmos, escalas. Outros temas vinculados a inovagdes tecnoldgicas), “Modelagem
Matematica” (composta pelos conteudos: A filosofia cientifica da modelagem matematica de
problemas do mundo real. A modelagem matematica na sala de aula e seus principais
desafios. Exploracdo das principais etapas da modelagem de problemas que utilizam
ferramentas matematicas do Ensino Médio. Observacdo de problemas reais, identificacdo das
componentes variaveis e dos parametros importantes inerentes a0 modelo e as suas
interacdes. Estratégias de modelagem e construcdo de modelos matematicos de problemas
reais: Hipdteses para o modelo. Formulacdo e resolucdo matematica do problema.
Interpretacdo da solucdo. Validacdo do modelo. Uso do modelo para explicar e prever os
fendmenos associados ao modelo. Aperfeicoamento de modelos. Coleta de dados e estimativa
dos parametros a serem usados no modelo. Ferramentas matematicas e estatisticas para
tratamento de dados. Variacdes simples, média e relativa. Ajustes. Modelos discretos.
Equacdes discretas. Solucdo tedrica, grafica e numérica de equacdes discretas.) e “Resolucdo
de Problemas” (composta pelos contetdos: Estratégias para resolucdo de problemas.
Problemas de Combinatdria. Problemas de Teoria dos Numeros. Problemas envolvendo
desigualdades. Problemas envolvendo Indugdo. Problemas envolvendo sequéncias.
Problemas envolvendo polinémios. Problemas envolvendo equagdes funcionais. Problemas
de Geometria. Problemas de Calculo. Problemas envolvendo jogos. Analise de exames e
testes: PISA, SAEB, ENEM e afins. Estudo de provas de olimpiadas: OBM, OBMEP,
Olimpiada do Cone Sul, Olimpiada Internacional de Matematica, Olimpiada Iberoamericana
de Matematica, Concurso Canguru sem fronteiras.) abarcam, em sua maioria, temas que, a
principio, sdo pertinentes & pratica do professor da educacdo bésica. Entretanto, apenas a
primeira delas ndo costuma figurar na grade dos cursos de Licenciatura em Matematica.
Cabe, por outro lado, destacar que, embora essas disciplinas sejam relevantes & formacéo
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matematica do professor, podem ndo ser oferecidas aos mestrandos, pois sdo disciplinas
eletivas, isto &, ndo obrigatdrias do curso.

A disciplina “Tépicos de Matematica” ndo possui “ementa fixa”, uma vez que o
programa podera ‘“ser proposto por iniciativa individual das Instituicdes Parceiras” do
PROFMAT (SBM, 2010).

Nessa conjuntura temos o seguinte cenario: a maioria dos conhecimentos veiculados
pelas disciplinas constantes na grade do PROFMAT — e principalmente a abordagem dada a
eles, por meio das bibliografias constantes no projeto académico — foram, em principio,
trabalhados nas licenciaturas. N&o ha indicios, nem orientacGes, de que essa replicacdo seja
diferenciada da graduacdo, tendo em vista tratar-se de um contexto de formacgéo continuada
de professores. Esse fato coloca em evidéncia uma contradigdo: se esse curriculo privilegiado
na Licenciatura em Matematica® ndo proporcionou a formacdo matematica adequada e
necessaria para a pratica do professor de Matematica, por que o repetir na formacéao
continuada? Nesse sentido, concordamos com o questionamento feito por Moreira e David
(2010) de que a replicacdo de uma formacdo matematica indcua na Licenciatura em
Matematica também tende a ser inécua no PROFMAT, pois 0s conhecimentos matematicos
privilegiados ndo contemplam os conteldos matematicos considerados pela literatura atual
como sendo relevantes e fundamentais para a pratica do docente de matematica no ambiente
escolar.

A discussdo em torno dos conhecimentos considerados como “legitimos” (Apple,
2006) pelo PROFMAT e pelas instancias governamentais que o aprovaram e financiam, uma
vez que foram inseridos em seu curriculo (Bowe, Ball & Gold, 1992), evidenciam as
caracteristicas dos conhecimentos que decisores politicos julgam importantes e necessarios 0s
professores de matematica saberem (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001). A literatura atual
(Shulman, 1986 e 1987; Bromme,1993; Ball et al., 2008; Hill et al., 2008; Krauss et al., 2008;
Baumert et al, 2010; Carrillo et al., 2013; Ma, 2009; Moreira & David, 2010; e Fiorentini &
Oliveira, 2013), por outro lado, aponta que os conhecimentos considerados essenciais e
relevantes para a pratica do professor de matematica nao se reduzem a imagem e semelhanca
da matematica académica, principalmente em relagdo aos seus processos sintaticos e
procedimentais de formalizacdo e sistematizacdo. Isso porque o rigor matematico, por
enfatizar a sintaxe em detrimento da semantica e das epistemologias deste conhecimento,
pode impedir que o professor (ou futuro professor) tenha acesso aos significados essenciais e
fundamentais da matematica enquanto campo de conhecimento e pratica social em diferentes
contextos, sendo o contexto académico apenas um destes. Ball et al. (2008), por exemplo,
diferenciam o “conhecimento comum” de matematica — que todo o cidaddo deveria saber —
do “conhecimento especializado do conteddo” para ensinar — que todos os professores de
matematica deveriam saber para ensinar e que se diferencia do conhecimento matematico
académico ou de outras profissbes — e do “conhecimento matematico em horizonte”

® Conforme determinam as “Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura” (CNE, 2001).
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conhecimento extensivo da matematica, isto é, de outros topicos do curriculo escolar da
matematica ou do campo do conhecimento matematico e que tém conexdo ou relacdo com o
que se ensina e aprende na escola.

Além disso, o conhecimento matematico que o professor precisa saber para ensinar
matematica, de acordo com Fiorentini e Oliveira (2013),

ndo € 0 mesmo que requer o bacharel para ser um matematico bem sucedido. Nao
estamos, com essa afirmacdo, querendo defender uma matematica mais simples ou
superficial para o professor. Ao contrério, defendemos que o professor de matematica
precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a matematica enguanto pratica
social e que diz respeito ndo apenas ao campo cientifico, mas, sobretudo, a
matematica escolar e as multiplas matematicas presentes e mobilizadas/produzidas
nas diferentes praticas cotidianas. O dominio desses conhecimentos certamente
proporcionara condigdes para o professor explorar e desenvolver, em aula, uma
matematica relevante, isto é, uma matematica que faca sentido aos alunos, ao seu
desenvolvimento intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocu¢do/conexao entre a
matematica mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente produzida
pela humanidade (p. 924).

Os autores da literatura atual, além de questionarem o tipo de conhecimento
matematico que interessa a formacdo e ao trabalho do professor, destacam outros
relacionados as dimensdes  didatico-pedagogicas, curriculares, epistemoldgicas,
antropoldgicas, linguisticas e psicolégicas relativas ao ensino e a aprendizagem da
Matematica para as criancas, jovens e adultos que frequentam a escola em diferentes
contextos. De fato, o professor de Matematica mobiliza, no decorrer de sua atividade
profissional, tanto o conhecimento do contetdo especifico ou especializado para ensinar
matematica, como destacam Ball et al (2008) e Carrilllo et al. (2013), quanto o conhecimento
pedagdgico do contetdo, o conhecimento curricular e seus respectivos materiais didaticos e
paradidaticos, além do conhecimento pedagodgico (geral), do conhecimento de contextos
educacionais e do conhecimento sobre as caracteristicas dos processos de ensino e de
aprendizagem. Por isso a qualidade do ensino da Matematica esta associada a mobilizacao
dos diversos conhecimentos que compdem a formacdo profissional do professor de
matematica, uma vez que estes sdo indissociaveis no exercicio da pratica docente.

Neste contexto, isto €, considerando que a matematica privilegiada pelo PROFMAT ¢
de natureza diferente da matematica da escolar, resta, como possibilidade para o mestrando
profissional desenvolver e problematizar o que tem aprendido no curso em relacdo a sua
pratica profissional: o “Trabalho de Conclusdo de Curso” (TCC). De acordo com o projeto
académico do PROFMAT, o TCC esta instituido na grade curricular como uma disciplina
obrigatdria, composta pelos seguintes contetdos:

Cada aluno matriculado na disciplina Trabalho de Conclusdo do Curso recebera um
tema especifico pertinente ao curriculo acima para desenvolver em um projeto escrito
sob orientacdo docente. Este projeto incluird um apanhado histérico sobre o tema,
uma andlise critica sobre as fontes disponiveis para o tema, um planejamento de aula,
desenvolvimento didatico do tema e um conjunto de exercicios resolvidos, que ilustre
0 processo de aprendizado e dominio do tema. O trabalho de conclusdo sera
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apresentado na forma de uma aula expositiva sobre o tema do projeto e de um
trabalho escrito, com a opcdo de apresentacdo producdo técnica relativa ao tema. A
nota final é baseada no conjunto apresentado (SBM, 2010, p. 83).

Conforme evidencia esta orientagdo, o TCC a ser produzido, de acordo com o projeto
académico do PROFMAT, deveria abordar temas pertinentes as disciplinas obrigatorias do
préprio programa de pds-graduacgdo, 0 que ndo garante que esses temas sejam originarios e
derivados da pratica do professor ao ensinar matematica na educacdo basica ou aplicaveis em
sala de aula. Tal fragmento determina, também, a estruturacdo do projeto que deveria dar
origem ao TCC, devendo este ser composto por um “apanhado historico sobre o tema, uma
analise critica sobre as fontes disponiveis para o tema, um planejamento de aula,
desenvolvimento didatico do tema e um conjunto de exercicios resolvidos, que ilustre o
processo de aprendizado e dominio do tema” (SBM, 2010, p. 83). Conforme se observa, em
nenhum momento as prescri¢cdes que versam sobre o0 TCC o vinculam a educacao basica, seja
por meio da implementacdo desse projeto no ambiente escolar, ou pela anélise e discusséo de
materiais didaticos pertencentes ou pertinentes a pratica do docente de matematica nesse
nivel educacional (como livros didaticos e paradidaticos, curriculo escolar, etc.).

Conforme teorizacdo desenvolvida por Sacristan, cabe ao curriculo prescrito difundir
“os codigos sobre o que deve ser a cultura nas instituicdes de ensino, tornando-os publicos”
(Sacristan, 2013, p. 27). Nesse sentido, questionamos por que 0 PROFMAT difunde e
trabalha, junto aos seus estudantes, muito mais a Matematica de natureza académica e
técnico-formal do que a Matematica cuja natureza esta associada a pratica do profissional do
professor?

Por ultimo, em relagdo a caracterizagdo do corpo docente apresentado no projeto
académico do PROFMAT (area de formacdo e producdo académica), constata-se que, dos 53
docentes citados, 45 possuem o titulo de doutorado na area de Matematica. Dos oito que nao
possuem doutorado em matematica, quatro possuem o titulo de doutor em “Engenharia de
Sistemas ¢ Computac¢ao”, um em “Operations Research”, um em “Engenharia da Produgdo”,
um em “Engenharia Elétrica” e um em “Educacdo Matematica”. A formagdo desses docentes
corrobora nossa afirmacéo anterior sobre a coeréncia da classificagdo do PROFMAT como
pertencente a area de avaliacdo Matematica, uma vez que é a formacdo e atuacdo desses
profissionais que da sustentacdo a producdo de conhecimento dentro de uma érea de
concentracdo (CAPES, 2010). Assim, a medida que o PROFMAT foi avaliado e considerado,
dentro dos critérios estabelecidos pela CAPES, como pertencente a area de Matematica é
porque a producdo académica desses pesquisadores pertence a essa area. Dessa forma, de
uma perspectiva de disseminacdo do cultural, o PROFMAT e as instancias politicas
governamentais privilegiam, conforme Apple (2006), Sacristan (1998) e Bowe, Ball & Gold
(1992), os conhecimentos produzidos pela comunidade académica de matematica,
pressupondo que a pratica de qualidade do professor de matematica pauta-se unicamente em
conhecimentos dessa natureza.
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Conclusdes e Consideracao finais

A analise do curriculo oficial do PROFMAT evidencia que esse documento, que
representa e baliza o curso, apropria-se de uma linguagem de interesse publico comum,
empregando em seu discurso expressdes genéricas como “qualidade do ensino”, “exigéncias
da sociedade” e “qualificagdo” do ensino na “escola basica”, a0 propor um programa de
formacdo para professores que ensinam matematica na educacdo basica (anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio). A estruturacdo desse processo formativo — por meio
das areas de concentracdo (e respectivas linhas de pesquisa), grade do curso (ementario e
bibliografias das disciplinas) e corpo docente permanente — se pauta na disseminagdo das
praticas e codigos caracteristicos da pratica do matematico profissional. Portanto, pode-se
concluir que esse curso, visa disseminar a cultura e a ideologia caracteristicas da comunidade
académica de matematica.

Além disso, o conhecimento valorizado pelas instancias governamentais que
financiam o PROFMAT, consequentemente considerados por elas como necessario e
suficiente, para o ensino qualificado da matematica na educagdo bésica relaciona-se
fortemente aos conhecimentos académicos vinculados a realizacdo de pesquisas na area da
matematica e em cursos em nivel de graduacéo.

Nesse cendrio, os estudantes (professores da educacdo basica) que frequentam o
PROFMAT tendem a ser vistos como tabulas rasas em termos de conhecimentos
profissionais, devendo, nessa perspectiva, se apropriar da matematica académica para
posteriormente aplica-la na pratica escolar. Ou seja, a proposta curricular do PROFMAT
parece repetir 0 mesmo movimento que critica — relativa a formacéao deficitaria do professor
por parte das Licenciaturas em Matematica — para justificar sua implementacdo e
reconhecimento como politica publica. E a solucdo que propdem para remediar esse
problema, como vimos na andlise desse documento, parece ser a mesma, pois todas as
disciplinas obrigatérias do curso sdo aquelas previstas pelas Diretrizes Curriculares para
Cursos de Graduacdo em Matematica (CNE, 2001). Por ser o mestrado profissional um
processo de formacdo continuada (ou em servico) de professores que tém, em sua maioria,
estudantes com grande experiéncia de docéncia em matematica, ndo deveria o curso tomar
como ponto de partida ou pelo menos como campo de estudo e problematizacdo as préaticas e
os saberes experienciais que os professores construiram ao longo da carreira? Entendemos
que uma formacdo docente dissociada das praticas profissionais de ensinar e aprender
matematica na escola até pode fazer sentido na formacao inicial de futuros professores, mas
ndo em um contexto de formac&o continuada de professores em servigo.

Ademais, a literatura atual no campo da formagdo de professores de matematica,
como mostramos ao longo do artigo, é enfatica ao mostrar que 0s preceitos da matematica
académica pouco contribuem para um efetivo desenvolvimento profissional do professor de
matematica em termos de conhecimento matematico. Nao queremos com isso desqualificar a
matematica académica. Ao contrario, queremos resgatar sua potencialidade formativa, mas
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sob outra perspectiva. Isto é, como mediacdo importante, conforme destacam Losano e
Fiorentini (2018), tendo como ponto de partida e de chegada, em um contexto de formacéo
continuada ou de formacao profissional em servico, as préaticas e 0s saberes experienciais que
os professores tém produzido e trazem para a formagdo em um mestrado profissional. Esse
empreendimento, entretanto, demanda uma acdo colaborativa entre pesquisadores e
formadores vinculados tanto a formacgdo matematica do professor como a formacao didatico-
pedagdgica de um conhecimento especializado para ensinar matematica nas escolas,
conforme destacam Ball et al (2008), Fiorentini e Oliveira (2013) e Carrillo et al. (2013).

Esse desafio e os resultados do presente estudo nos inspiram a propor politicas
publicas que invistam na formacdo dos formadores de professores de matematica, pois sdo
estes profissionais que podem efetivamente transformar e melhorar tanto a formacéo inicial
como a continuada de professores matemética que atuam na educagdo basica, tendo como
suporte e mediagdo a exploracdo e a investigacdo de conhecimentos profissionais
fundamentais para uma pratica qualificada de ensino e aprendizagem matematica nas escolas
e nos cursos de licenciatura.
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