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O PROFMAT e a Formacéao do Professor de Matematica: uma
analise curricular a partir de uma perspectiva processual e

descentralizadora

The PROFMAT Program and Mathematics Teacher Education: a

curricular analysis from a procedural and decentralizing perspective

Marlova Estela Caldatto”

Regina Maria Pavanello™
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Dario Fiorentini *

Resumo

Analisamos neste artigo o curriculo do PROFMAT a partir da perspectiva processual e descentralizadora de
Sacristan (1998; 2013) e adotando como referéncias pesquisas cujo objeto de estudo sdo os conhecimentos do
professor que ensina Matematica. Com tal finalidade, analisamos: o projeto académico desse curso; livros-texto
da “Colecdo PROFMAT” utilizados nas disciplinas; dados oriundos da observacdo de aulas, o cronograma
nacional de disciplinas; questionarios respondidos por académicos; avaliagdes presenciais. A partir dessas
andlises concluimos que ndo existe uma vinculagéo estreita entre os elementos que compdem o curriculo do
PROFMAT, uma vez que 0s objetivos a que ele se propde ndo se concretizam no material didatico utilizado nas
disciplinas, no processo de modelagdo do curriculo pelos docentes em seu desenvolvimento em sala de aula e,
tampouco, nos curriculos “realizado” e “avaliado”, especialmente porque as fases do curriculo do PROFMAT
ndo se vinculam diretamente a préatica do professor de Matematica da Educacdo Basica.

Palavras-chave: Curriculo. Formacéo de Professores de Matemaética. Mestrado Profissional. PROFMAT.
Abstract

This paper analyzes the PROFMAT curriculum from the procedural and decentralized perspective of Sacristan
(1998, 2013), adopting as references researches which aim was to study the teacher's knowledge needed to teach
mathematics in basic school. Therefore, we analyzed: the academic project of this course; textbooks belonging to
"PROFMAT Collection" used in the disciplines; data from classroom observation, the national schedule of
disciplines; questionnaires answered by academics; and classroom assessments. From the analysis we conclude
that there is no close connection between the elements that make up the PROFMAT curriculum and its intended
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goals, since these goals are not consubstantiated in the teaching material used in the classes, or in the curriculum
modeling process by teachers and its development in the classroom, nor in the curriculum "accomplished" and
"evaluated" especially because PROFMAT curriculum phases are not directly related to the math teacher of
basic education practice.

Keywords: Curriculum. Mathematics Teacher Training. Professional Master. PROFMAT.
1 Introducéo

Este artigo apresenta parte da fundamentacao tedrica e resultados de uma pesquisa® em
nivel de doutorado® que analisou o curriculo do Programa de Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT), um programa de pos-graduacdo em
Matematica, coordenado pela Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), que possui como
publico alvo os professores que ministram a disciplina de Matematica na Educacdo Bésica
brasileira (anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), especialmente nas redes
publicas de ensino. Por esse motivo, 80% das vagas ofertadas por esse programa Sao
destinadas aos professores das redes publicas da Educacdo Basica e as 20% restantes sdo
destinadas & demanda social.

Conforme evidencia o documento “Avaliacdo Suplementar Externa do Programa de
Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT)”, esse curso €
fomentado pelo governo federal, por intermédio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de

Pessoal em Nivel Superior (CAPES). Além disso,

A especificidade do Programa de Mestrado em Matematica em Rede exigiu da
CAPES investimentos diferenciados. Para viabilizar esses investimentos, a CAPES
firmou, a pedido da Sociedade Brasileira de Matematica, um convénio de
cooperagdo com o Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), por meio do
qual foram repassados recursos destinados a manutencdo do curso. O citado
convénio teve como objetivo: “Concepcdo, Elaboragdo e Implantagdo do curso de
Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional” e importou inicialmente
no valor de R$ 14.304.000,00 (quatorze milhdes trezentos e quatro mil reais), sendo
0s recursos destinados a: concepcdo, elaboracdo e implantacio do PROFMAT;
obrigacdes tributarias e contributivas; servigos de terceiros e pessoa juridica;
material de consumo. Além disso, a CAPES concedeu bolsas de estudo para alunos
do curso® (BRASIL, 2013, p. 10).

O PROFMAT ¢é um curso semipresencial com oferta nacional que, no ano de 2015,
disponibilizou um total de 1575 vagas distribuidas em 60 Instituicbes de Ensino Superior

Tal pesquisa contou com o apoio financeiro do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq).

2 CALDATTO, M. E. O PROFMAT e a Formacao do Professor de Matematica: Uma Analise Curricular a Partir
de uma Perspectiva Processual e Descentralizadora. Tese (Doutorado em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica). Centro de Ciéncias Exatas. Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

® Somente os académicos do PROFMAT que comprovarem vinculo empregaticio com instituicdes de ensino
publicas destinadas a Educagdo Basica sdo contemplados com bolsa de estudo provenientes da CAPES.
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(denominadas “instituigdes associadas™), em 27 unidades da federacdo. Em seu projeto, esse
mestrado profissional [em rede] afirma visar contribuir para uma qualificacdo ampla do
ensino de Matematica na Escola Basica, indo desde um aprimoramento no processo de
formacdo continuada de professores até mudancas efetivas da pratica em sala de aula. Sua
acdo visa promover a construcdo de competéncias matematicas no Ensino Bésico por meio de
um processo de ensino e aprendizado significativo, inserido de forma consistente em uma
educacdo universal de qualidade (BRASIL, 2010).

A meta é oferecer um curso de formacdao profissional alicercado em sélida formacéo
em Matematica, que contemple as necessidades advindas tanto do trabalho cotidiano
dos professores no espaco da escola quanto de suas necessidades amplas de
desenvolvimento e valorizagdo profissional e que venha a fortalecé-los no
enfrentamento dos desafios postos pelo seu exercicio profissional (BRASIL, 2010,

p. 9).

Assim sendo, esse Curso procurard contemplar:

a) a busca de uma formagdo matemética adequada para o exercicio profissional
qualificado do ensino de matematica na escola béasica; b) a afirmacdo do
compromisso permanente com a qualidade do ensino e da aprendizagem na &rea 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 valorizacdo profissional do professor atraves
do aprimoramento de sua formacéo (BRASIL, 2010, p. 9).

Para atingir os objetivos aos quais se propde, a pratica nesse Mestrado Profissional em

Matematica estara alicercada nas seguintes diretrizes:

a) executar um processo de formagdo complementar em matemética, baseado nos
contelidos curriculares do ensino béasico, que promova o dominio dos conteldos
apropriados, da forma de pensar e das estratégias de resolucdo de problemas
caracteristicos da matematica; b) promover uma articulacdo eficaz entre
conhecimentos e praticas das ciéncias matematicas e do ensino basico, 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 autdbnoma e permanente; d) incentivar a
pesquisa e produgdo de materiais e praticas pedagdgicas diferenciadas para o
enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem de Matematica na escola
(textos, atividades, software, simulagbes, ambientes de aprendizagem, aulas
inovadoras, etc.) (BRASIL, 2010, p. 9).

O PROFMAT, ao enfatizar a formacdo de docentes atuantes na Educagdo Basica,
ainda que estritamente matematica, tornou-se um programa modelo para a instituicdo de uma
politica nacional de formacdo continuada de professores na modalidade de pds-graduacéo
stricto sensu [mestrados profissionais em rede], haja vista o surgimento posterior de outros
programas de mestrado profissional em rede, voltados ao Ensino Basico, como, por exemplo:
0 ProfLetras (2013); o Programa de Mestrado Nacional em Ensino de Fisica (MNPEF)
(2013); o ProfArtes (2014) e o ProfHistoria (2014).
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Considerando os fatores elencados até aqui sobre o PROFMAT e sua possivel
contribuicdo direta ou indireta para a qualidade do ensino da Matematica neste pais,
consideramos pertinente o estudo desse Programa de Pos-Graduacdo em Matematica, com o
objetivo de descrever, analisar e compreender o curriculo do PROFMAT, enquanto programa
de formacdo continuada direcionado ao aprimoramento da formacdo matematica de
professores que ministram essa disciplina na Escola Bésica.

Apresentaremos doravante as bases conceituais e tedricas que tomamos para dar
sustentacdo a nossa analise do PROMAT: os estudos e teorias sobre o conhecimento
profissional do professor que ensina Matematica e a perspectiva analitica de curriculo
proposta por Sacristan (1998; 2013).

2 O conhecimento matematico do professor de Matematica

A reflexdo sobre a dimensdo matematica da formacao do professor de Matematica nos
remete a teorizacdo proposta por Lee Shulman, por ser ela uma das primeiras, mais influentes
e citadas teorias, em nivel internacional, que versam sobre a formacdo de professores.
Shulman, em 1986, com especial énfase no contetdo, apresenta uma categorizacdo dos
conhecimentos essenciais para 0 exercicio da atividade docente: a) subject matter content
knowledge; b) curricular knowledge; c) pedagogical content knowledge.

O subject matter content knowledge pode ser entendido como o conhecimento da
matéria que o professor ministra. No caso da formacdo de professores de Matematica, essa
categoria pode ser interpretada como o conhecimento da Matematica, particularmente como o
conhecimento dos contetdos da Matematica a serem ensinados, que desdobra-se em
conhecimento conceitual e procedimental da Matematica, em conhecimentos filosofico,
epistemoldgico e histérico da Matematica. Ja o curricular knowledge, estd relacionado ao
conhecimento apresentado nos programas de ensino (organizacdo e divisdo do conteudo de
ensino) e abarca também o conhecimento das ferramentas disseminadoras das propostas dos
programas de ensino (curriculos, livros didaticos, etc).

O pedagogical content knowledge, por sua vez, consiste nas diferentes maneiras para
se formular e apresentar os topicos de uma area de modo a torna-los mais compreensiveis para
os alunos. Ele abarca a compreensao do que facilita ou dificulta a aprendizagem de um topico,
bem como a de que alunos de diferentes faixas etarias e/ou com diferentes experiéncias de
vida trazem conceitos que podem interferir na aprendizagem desse topico. Abarca também as

relacBes que podem ser estabelecidas entre a Matematica e 0s outros conhecimentos.
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Em 1987, Shulman amplia a categorizacdo publicada em 1986, inserindo mais 4
categorias de cunho pedagogico, constituindo o que intitulou de knowledge base. Por meio

dessa base de conhecimento destaca o papel fundamental do conhecimento do conteddo:

1) Content knowledge; 2) General pedagogical knowledge, with special reference to
those broad principles and strategies of classroom management and organization that
appear to transcend subject matter; 3) Curriculum knowledge, with particular grasp
of the materials and programs that serve as “tools of the trade » for teachers; 4)
Pedagogical content knowledge, that special amalgam of content and pedagogy that
is uniquely the province of teachers, their own special form of professional
understanding; 5) Knowledge of learners and their characteristics; 6) Knowledge of
educational contexts, ranging from workings of the group or classroom, the
governance and financing of school districts, to the character of communities and
cultures; 7) Knowledge of educational ends, purposes, and values, and their
philosophical and historical grounds (SHULMAN, 1987, p. 08).

Os estudos de Shulman (1986; 1987) deram origem a cinco teorias voltadas
exclusivamente ao conhecimento profissional do professor de Matematica, que foram
propostas por Rainer Bromme (1993), Deborah Ball (BALL, THAMES e PHELPS, 2008,
HILL, BALL e SCHILLING, 2008), Jinger Baumert (KRAUSS, BAUMERT e BLUM,
2008, BAUMERT et al. 2010), José Carrillo (CARRILLO, CONTRERAS e FLORES, 2013)
e Liping Ma (MA, 2009).

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 entre os
conceitos de “conhecimento da matematica escolar” e “conhecimento da matematica como
disciplina académica” (BROMME, 1993). Assim, para esse autor o Conhecimento
Profissional dos Professores de Matematica é composto pelo: a) conhecimento da Matematica
como uma disciplina, b) conhecimento da Matematica escolar, ¢) conhecimento da filosofia
da Matematica escolar, d) conhecimento sobre pedagogia geral (e psicologia), e€)
conhecimento pedagogico do contetdo especifico (Matematica). Bromme ressalta, porém,
que o cerne do desenvolvimento profissional do professor de Matematica esta no
conhecimento da filosofia da Matematica escolar e no conhecimento pedagdgico do conteido
(Matematica).

Deborah Ball e seus colaboradores, colocando énfase no conhecimento do contetudo
especifico e em seu uso para o ensino, estudaram o trabalho implicado no processo de ensinar.
Apesar de examinarem o trabalho de professores e de estudantes em momentos de ensino no
ambiente escolar, o foco das pesquisas desse grupo foi o processo de ensinar o contetdo a
partir de uma descri¢do detalhada do trabalho desenvolvido em sala de aula. Como resultado

desse estudo, Ball e colaboradores elaboraram o modelo analitico Mathematical Knowledge
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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 e PHELPS, 2008, HILL, BALL e SCHILLING, 2008).

Baumert e seus colaboradores, tomando por base a definicdo de conhecimento
pedagogico 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 e BLUM, 2008, p. 875-876).

Em relacdo ao Content Knowledge (CK), esses autores o conceituam como aquele
que:

describes a teacher’s understanding of the structures of his or her subject. [...]
Clearly, teachers’ knowledge of the mathematical content covered in the school
curriculum should be much deeper than that of their students. We conceptualized
CK as a deep understanding of the contents of the secondary school mathematics
curriculum. [...] Note that this conceptualization clearly distinguishes CK from other
possible notions of content knowledge: (1) the everyday mathematical knowledge
that all adults should have, (2) the school-level mathematical knowledge that good
school students have, and (3) the university level mathematical knowledge that does
not overlap with the content of the school curriculum (e.g., Galois theory or
functional analysis). CK as conceptualized in COACTIV lies between (2) and (3)
(KRAUSS, BAUMERT e BLUM, 2008, p. 876).

Apesar de o Content Knowledge estar posicionado entre a Matematica em nivel
escolar e a Matematica em nivel universitario, Baumert et al. (2010) e Kleickmann et. al
(2013) esclarecem que este dominio refere-se a uma compreensédo matematica profunda do
conteddo curricular a ser ensinado na escola, um aprofundamento que, no entanto, se
diferencia da pesquisa académica em Matematica gerada em instituicbes de pesquisa e do
conhecimento cotidiano matematico que os adultos retém ap6s deixarem a escola.

José Carrillo e seus colaboradores, a partir das teorizagdes propostas por Shulman
(1986; 1987) e Ball e colaboradores (BALL, THAMES e PHELPS, 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
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Content Knowledge, por sua vez, subdivide-se em: Knowledge of Mathematics Teaching;
Knowledge of Features of Learning Mathematics; e Knowledge of Mathematics Learning
Standards (CARRILLO, CONTRERAS e FLORES, 2013).

A teorizacdo proposta por Liping Ma (1999; 2009) ndo se apropria diretamente da
categorizacdo proposta por Shulman, embora tenha sido elaborada quando preparava sua tese
(em nivel de doutorado) sob a orientagdo desse autor. O cerne da teoria de Ma € o conceito de
Compreensao Profunda da Matematica Fundamental (CPMF), mediante o qual ela enfatiza
0s aspectos do conhecimento que contribuiriam mais decisivamente para o professor ser capaz
de explicar ideias importantes da Matematica para os alunos.

Para Ma (1999; 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 avancados e c) 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”, “profundidade” e “abrangéncia”, sendo o alcance do
entendimento definido como a “[...] capacidade de relacionar um topico com tdpicos de poder
conceptual similar ou menor”, a profundidade de entendimento definida como a “[...]
capacidade de relacionar um topico com aqueles de maior poder conceptual”, e a abrangéncia
definida como a “[...] capacidade de relacionar todos os topicos” (MA, 2009, p. 215).

Além das teorias relacionadas diretamente com a teorizacdo proposta por Shulman,
destacamos a perspectiva tedrica apresentada por Moreira (2004) e Moreira e David (2010)
em relacdo a formacéo do professor de Matematica. A teorizagcdo proposta por esses autores €
originaria de estudos teoricos e pesquisas empiricas relatados na literatura e passa pela
diferenciacdo entre a Matematica Cientifica e a Matematica Escolar.

A Matematica cientifica — ou Matematica académica — é entendida por Moreira (2004)
como “um corpo cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e a percebem 0s
matematicos profissionais” (p. 18) e que “com sua estética, suas necessidades e seus valores
especificos, se apoia fundamentalmente numa percepcdo ‘transversal’ do matematicamente
correto, tomando como referéncia central o corpo de conhecimentos abstratos — conectados
por uma légica dedutiva rigorosa — que a constitui como ciéncia” (p. 49, grifos do autor). A

Matematica escolar, por outro lado, é conceituada como um “conjunto dos saberes

* O termo “Fundamental” presente no CPMF esta relacionado também aos conteddos estudados pela autora:
nimeros inteiros, ndmeros racionas, area e perimetro. O foco nesses conteddos € justificado por Ma ao
argumentar que “[...] de uma perspectiva de obtencdo de competéncia matematica, ensinar matematica elementar
ndo significa levar os alunos meramente até o final da aritmética ou ao inicio da ‘pré-algebra’. Significa antes
providenciar-lhes os alicerces sobre os quais se deverd construir a sua futura aprendizagem matematica” (MA,
2009, p. 204).
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‘validados’, associados especificamente ao desenvolvimento do processo de educagdo escolar
basica em matematica” (Ibidem, p. 18) e que “parece conformar uma visdo pedagdgica do
conhecimento matematico, a qual ¢ essencialmente ‘longitudinal’, na medida em que
compreende a apreensao de um conceito, por exemplo, como um processo que se desenvolve

ao longo de vérios anos de escolarizagdo (Ibidem, p. 49, grifo do autor).

Com essa formulagdo, a matemética escolar inclui tanto saberes produzidos e
mobilizados pelos professores de matematica em sua agdo pedagdgica na sala de
aula da escola, como também resultados de pesquisas que se referem a
aprendizagem e ao ensino escolar de conceitos matematicos, técnicas, processos etc.
Dessa forma distanciamo-nos, em certa medida, de uma concepcdo de matematica
escolar que a identifica com uma disciplina “ensinada” na escola, para toma-la como
um conjunto de saberes associados ao exercicio da profissdo docente (MOREIRA,
2004, p. 18).

A partir das supracitadas 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 dimensdes do conhecimento do professor de
Matemaética. Apesar de os autores se voltarem para o estudo da dimensdo matemaética do
conhecimento do professor de Matematica, em nenhum momento eles negam a existéncia ou
inferiorizam qualquer das demais dimensfes do conhecimento do profissional professor; b) a
dimensdo matematica do conhecimento do professor de Matematica se configura como uma
composic¢do entre o conhecimento pedagodgico do contetdo e o conhecimento do contetdo. Ou
seja, 0 professor de Matematica mobiliza, no decorrer de sua atividade profissional, tanto o
conhecimento do conteudo especifico quanto o conhecimento pedagogico do contetdo, de
modo que a qualidade do ensino da Matematica esta associada a mobilizacdo, dentre outras,
de ambos os conhecimentos, sendo indissociaveis na pratica docente; ¢) a diferenciacdo entre
a Matematica como objeto do trabalho do professor de Matematica na Escola Bésica e a
Matematica como objeto de trabalho dos matematicos.

Além disso, a literatura ora apresentada é unanime em apontar a incipiéncia de um
constructo tedrico que apresente (e represente) “toda” Matematica necessaria para o ensino de
Matematica na escola em nivel basico. O objetivo desses modelos € apresentar uma base
tedrica para a andlise do trabalho de professores de Matematica no ambiente de sala de aula,
para que em um momento posterior, a partir do entendimento das demandas matematicas do
trabalho do professor ao ensinar esse conhecimento na escola, seja construido um arcabouco
que indique as demandas de formacdo matematica dos professores de Matematica. Contudo,
tendo em vista que esses modelos foram construidos a partir de pesquisas cujos objetos eram
as atividades dos professores em sala de aula, especialmente 0 modelo da Ball (precursor e

influente), eles apresentam fortes indicios das caracteristicas do conhecimento matematico do
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professor de Matemaética da escola em nivel bésico, que sdo compostos pelas dimensdes:
Subject Matter Knowledge e Pedagogical Content Knowledge.

3 Metodologia da pesquisa: a perspectiva processual e descentralizadora de Sacristan

A pesquisa em tela possui o objetivo de analisar e compreender o curriculo do
PROFMAT, um programa de formacdo continuada direcionado ao aprimoramento da
formacdo matematica de professores que ministram essa disciplina na Escola Basica, a partir
da perspectiva processual e descentralizadora de Sacristan (1998; 2013), adotando como
referéncias estudos e teorias cujo objeto de estudo é o conhecimento profissional do
professor que ensina Matematica.

A adocdo da teoria curricular proposta por Sacristdn como norteadora deste trabalho
se deu porque, ao invés de olharmos somente para a transmissdo — pelo professor — do
conhecimento (por meio das teorias tradicionais curriculares), ou somente para 0S meios —
objetos, materiais — utilizados para a transmissdao do conhecimento (por meio de teorias
tecnicistas), ou somente para as tensdes e relacdes de poder presentes na educacdo (por meio
de teorias criticas e pés-criticas do curriculo), esta teoria nos permite olhar o curriculo do
PROFMAT a partir de uma perspectiva processual e descentralizadora, que propde uma viséo
deste como algo que ocorre desde um plano — projeto — até sua conversdo em praticas
pedagdgicas, em que os meios utilizados para essa transmissdo (materiais) e as tensdes
presentes no campo da formacdo dos professores de Matematica se configuram como
mediadores desse processo.

A interpretacdo do curriculo a partir de uma perspectiva processual (ou pratica), em
especial da perspectiva proposta por Sacristan (1998, p. 101), significa interpretar esse
instrumento delineador/regulador como um objeto que se constréi no processo de “[...]
configuragdo, implementacdo, concretizacdo e expressdo de determinadas préaticas
pedagdgicas e em sua propria avaliagdo, como resultado das diversas intervencdes que nele se
operam”.

A partir da premissa que “a teorizagdo sobre 0 curriculo deve ocupar-se
necessariamente das condi¢cOes de realizacdo do mesmo, da reflexdo sobre a acdo educativa
nas instituicbes escolares, em funcdo da complexidade que se deriva do desenvolvimento e
realizagio do mesmo” (SACRISTAN, 1998, p. 16), Sacristan propde e discute
fases/processos/momentos fundamentais por meio dos quais o curriculo se configura como

pratica realizada num contexto educacional/formativo, fases essas que sdo: 1) O curriculo
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prescrito; 2) O curriculo apresentado aos professores; 3) O curriculo moldado pelos
professores; 4) O curriculo em acéo; 5) O curriculo realizado; 6) O curriculo avaliado.

O curriculo prescrito é a cristalizacao/corporificacdo dos conteidos e das préaticas a
serem utilizadas no desenvolvimento desses conteldos nos sistemas educativos e a selecdo e a
organizacdo dos entes que compdem o curriculo prescrito é feita a partir das regulacbes
inexoraveis — sociais, culturais, econémicas, politicas e administrativas — as quais estdo
submetidos os sistemas educativos.

O curriculo apresentado aos professores refere-se aos meios (livros-texto, materiais
didaticos, cronogramas, etc.), elaborados por diferentes instancias, que traduzem para 0s
professores o significado e os contetudos do curriculo prescrito, realizando uma interpretacéo
deste, uma vez que as prescri¢des presentes no curriculo prescrito costumam ser genéricas e,
por isso mesmo, insuficientes para orientar a atividade docente. O curriculo moldado pelos
professores é resultante da influéncia — reciproca — dos professores sobre o desenvolvimento
dos curriculos que Ihe sdo fornecidos (curriculos prescrito e apresentado aos professores).

Do ponto de vista de Sacristdn, “o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de
mudanca para a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como
se concretiza em situagdes reais”, ou seja, no curriculo em agdo, uma vez que é na pratica
educativa que todo projeto, toda ideia e intencdo se cristaliza na realidade educativa, é neste
momento que adquire significagdo e valor, “independente de declaragdes e propodsitos de
partida” (SACRISTAN, 1998, p. 201). E as consequéncias das praticas nas instituicbes de
ensino configuram-se no que Sacristan (1998) intitulou como curriculo realizado. As praticas
produzem efeitos complexos dos mais diversos tipos - cognitivo, afetivo, social, moral, etc. —
aos quais cabe prestar atencdo porque sdo considerados rendimentos valiosos e proeminentes
do sistema ou dos métodos pedagogicos.

O curriculo abarcado e expresso pelos procedimentos avaliativos é o curriculo mais
valorizado — curriculo avaliado. Ou seja, dentre o rol de contetdos e conhecimentos
veiculados no processo de ensino proporcionado por uma instituicdo de ensino — por meio do
curriculo prescrito, do curriculo apresentado aos professores, do curriculo moldado pelos
professores (materiais didaticos) e do curriculo em agdo (no ambiente de ensino) —, na
perspectiva de quem elabora as avaliagfes, os conteldos e conhecimentos selecionados e
abordados nos processos avaliativos se configuram como os mais relevantes.

Considerando o modelo analitico do curriculo proposto por Sacristan (1998;2013), a
seguir apresentaremos uma analise do curriculo do PROFMAT em cinco fases. A primeira

fase corresponde a analise do curriculo prescrito — cristalizado no Projeto Académico do
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PROFMAT. A segunda fase voltar-se-4 para curriculo apresentado aos professores que
ministram aula no PROFMAT — matriz curricular do curso, ementas e suas respectivas
bibliografias [em vigéncia]. A terceira fase sera destinada ao estudo do curriculo moldado
pelos professores [que ministram aula no PROFMAT] e do curriculo em acdo — mais
especificamente, abordard dados oriundos da observacéo de aulas presenciais realizadas em
um polo do PROFMAT. A quarta fase versara sobre o curriculo realizado — especificamente
sobre dados oriundos de questionarios respondidos por académicos do PROFMAT e que
abordaram conteudos matematicos comuns tanto ao curriculo do referido curso de Pos-
Graduacgdo quanto da Educacdo Bésica. A quinta fase sera destinada a analise do curriculo
avaliado — anélise de seis avaliacOes presenciais realizadas no ano de 2014 no PROFMAT.

4 Uma analise do curriculo do PROFMAT e seus principais resultados

A primeira fase da analise do curriculo do PROFMAT esta voltada ao seu Projeto
académico® que corresponde, conforme Sacristan (1998; 2013), ao curriculo prescrito desse
programa. O referido projeto académico, além de trazer informacGes gerais do programa,
apresenta as areas de concentracdo, as linhas de pesquisa, os objetivos do programa, o perfil
do profissional a ser formado, as disciplinas e seus respectivos ementarios e o corpo docente
permanente do programa.

Os objetivos, metas e diretrizes desse curso, em conformidade com a descricao
apresentada na introducdo deste artigo, sdo apoiados na oferta de um curso de formacao para
professores de Matematica da Educacdo Basica — uma formacdo que, segundo o projeto
académico do PROFMAT, ¢é estritamente direcionada a dimensdo matematica da formacéo
desses profissionais — vinculando-o a educacdo universal de qualidade. Contudo, conforme
discutido anteriormente neste artigo, de acordo com a literatura que pesquisa a dimensao
matematica da formacdo do professor, ndo basta o profissional conhecer apenas o conteudo
para desempenhar a funcdo de professor, especialmente quando se almeja um ensino de
qualidade, como evidenciou, por exemplo, a pesquisa desenvolvida por Baumert e
colaboradores ao buscar indicios de como a qualidade do ensino ocorre. Ressaltamos 0s

resultados obtidos por esses pesquisadores na medida em que constataram que 0 ensino de

% Esse projeto consta no Oficio N° 031_06/2010/CTC/CAAIII/CGAA/DAV/CAPES, documento que comunica
oficialmente a SBM que o Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Superior (CTC-ES), apds apreciagdo do
parecer da consultoria cientifica externa, recomendou o PROFMAT. Disponivel em:;
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editaissPROFMAT_Anexoll_ProjetoAcademico.pdf , acesso
em 20/07/2014.
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Matemaética de qualidade depende de outros aspectos e conhecimentos que vdo além de o
professor “conhecer o conteudo” (KRAUSS, BAUMERT e BLUM, 2008).

Ainda no que concerne a formacao do professor de Matematica, um questionamento
pertinente em relacdo aos objetivos, metas e diretrizes do PROFMAT, é o de que 0s
propositores desse projeto académico, em momento algum apresentam o significado de
termos como “Matemaética aprofundada” ou “Matematica relevante para a docéncia no Ensino
Bésico” — especialmente, quando se trata de formar, em nivel de pds-graduacéo stricto sensu,
o professor de Matematica da Educacdo Basica no Brasil. Ou seja, 0 projeto académico do
PROFMAT néo deixa claro, por exemplo, em que medida dar-se-a este aprofundamento da
Matematica, se ele ocorrera no sentido de expansao da Matematica escolar, na perspectiva de
relaciond-la a Matematica académica, ou no sentido de aprofunda-la dentro dela mesma,
objetivando, por exemplo, responder aos “porqués” conceituais e procedimentais, conforme
apontado por Bromme (1993), Ball (BALL, THAMES e PHELPS, 2008, HILL, BALL e
SCHILLING, 2008), Baumert (KRAUSS, BAUMERT e BLUM, 2008, BAUMERT et al.
2010), Carrillo (CARRILLO, CONTRERAS e FLORES, 2013) e Ma (1999; 2009).

De acordo com seu projeto académico, as areas de concentracdo do PROFMAT e suas
respectivas linhas de concentragdo sdo: a)“Analise matematica”, que vincula-se as linhas de
pesquisa “Andlise Funcional” e “Equa¢ao Diferencial Parcial”; b) “Geometria e topologia”
que vincula-se as linhas de pesquisa “Geometria Diferencial” e “Sistemas Dinamicos”; ¢)
“Matematica Aplicada” que vincula-se as linhas de pesquisa “Otimizacdo” e “Analise
Numérica”; d) “Ensino de Matematica” que vincula-se as linhas de pesquisa “Ensino Bésico
de Matematica” e “Ensino Universitario de Matematica”; e) “Algebra” que vincula-se as
linhas de pesquisa “Teoria dos Numeros” e “Geometria Algébrica”. Com exceg¢do da linha de
pesquisa “Ensino Bésico de Matematica”, as demais linhas e suas correspondentes areas de
concentracdo possuem como objeto de pesquisa conteudos que sdo estudados somente nos
cursos de bacharelado e/ou p6s-graduagdo na &rea de Matematica. Destaca-se, neste contexto,
a linha de pesquisa “Ensino Universitario de Matematica”, cujo cenario de atuagdo distingue-
se do delimitado para 0 PROFMAT — a Escola Basica.

As disciplinas que compdem o projeto académico do PROFMAT sdo: EquagOes
Algébricas e Nocbes de Calculo; Calculo Diferencial e Integral: Um segundo curso;
Resolucdo de Problemas; Aritmética I; Aritmética Il; Equagdes Algébricas e NocgOes de
Calculo; Matematica Discreta; Introducdo a Algebra Linear; Geometria I; Geometria II;
Numeros e Conjuntos; Historia da Matemaética; Recursos Computacionais no Ensino de
Matematica; Matematica e Atualidade; Modelagem Matemética. Contudo, com excecdo da
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area de concentragdo “Ensino de Matematica” que se associa a disciplina “Recursos
Computacionais no Ensino de Matematica”, todas as demais ndo se vinculam diretamente as
disciplinas a elas associadas pelo referido projeto académico.

O componente do projeto académico “corpo docente permanente” vincula a esse
programa 53 docentes. De acordo com o Curriculo Lattes dos 53 professores mencionados no
projeto académico do PROFMAT, com excec¢do de oito, todos os demais possuem o titulo de
doutorado na area de Matematica (pura ou aplicada). Dos oito que ndo possuem doutorado em
matematica, quatro possuem o titulo de doutor em “Engenharia de Sistemas e Computagao”,
um em “Operations Research”, um em “Engenharia da Produ¢@o”, um em “Engenharia
Elétrica” e um em “Educa¢do Matematica”. A titulagdo do corpo docente permanente do
PROFMAT esta associada fortemente a Matematica académica, pois aproximadamente 85%
do corpo docente possui doutorado em Matematica.

Conforme exposto nesta fase, o projeto académico do PROFMAT apresenta uma
desarticulacdo entre os entes que o compdem. Uma primeira desarticulacdo refere-se aos
objetivos, metas e diretrizes do PROFMAT, dado que estes entes se apoiam na oferta de um
curso de formacéo para professores de Matematica da Educacédo Basica — uma formacao que é
estritamente direcionada a dimensdo matemética da formacdo desses profissionais —
vinculando-a a educacdo universal de qualidade, uma associacdo que se distancia da visdo
apresentada por diversos estudiosos da a&rea (BROMME, 1993; MOREIRA, 2004; MOREIRA
e DAVID, 2010; BALL, THAMES e PHELPS, 2008; KRAUSS, BAUMERT e BLUM, 2008;
MA, 2009; CARRILLO, CONTRERAS e FLORES, 2013; FIORENTINI e OLIVEIRA,
2013).

A segunda desarticulacdo que elencamos refere-se as areas de concentracdo — e suas
respectivas linhas de pesquisa — e 0s objetivos, metas e diretrizes do PROFMAT, na medida
em que estes Ultimos apoiam-se num discurso voltado para o atendimento das necessidades
advindas tanto do trabalho cotidiano dos professores no espaco da escola quanto a busca de
uma formacdo matematica adequada para o exercicio profissional qualificado do ensino de
Matematica na Escola Basica (BRASIL, 2010), enquanto que grande maioria das areas de
concentracédo — e suas linhas de pesquisa — deste programa séo objetos de estudo em cursos de
bacharelado e/ou Pds-Graduacdo na area de Matematica.

A terceira desarticulagdo que apontamos refere-se as disciplinas do PROFMAT e as
areas de concentracdo — e suas respectivas linhas de pesquisa. A quarta desarticulacdo que
apontamos refere-se a desarticulagdo entre a area de formacéo (e producdo académica) do

corpo docente elencado no referido projeto académico — quase que em sua totalidade voltada
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para a Matematica Académica - enquanto que o PROFMAT possui como foco a formacgédo
matematica do professor que atua na Educacéo Basica e que, portanto, possui como objeto de
trabalho a Matematica escolar.

A segunda fase desta pesquisa voltou-se para a analise do curriculo apresentado aos
professores que ministram aula no PROFMAT, que, em nosso caso se consubstanciaram em:
a matriz curricular do curso, as ementas e suas respectivas bibliografias [em vigéncia]. A
bibliografia analisada compde a “Colecdo PROFMAT”. Nesta fase da pesquisa, bem como
nas posteriores, optamos por analisar disciplinas que contemplassem as tematicas NUmeros
Naturais e NUmeros Racionais, uma vez que esses contetdos pertencem tanto ao curriculo
escolar quanto ao curriculo do PROFMAT. Assim, no processo de andlise do curriculo
apresentado aos professores do PROFMAT, focamos nosso estudo nas disciplinas ‘“Numeros
e Fungdes Reais” e “Matematica Discreta”, as quais versam sobre os referidos temas. AS
bibliografias analisadas nesse momento foram: Morgado e Carvalho (2013) e Lima (2013).

Esta analise evidenciou que a abordagem dada aos “Numeros Naturais” ¢ similar a
desenvolvida em livros que comumente utilizados em cursos de nivel superior, inclusive nos
cursos de licenciatura em Matematica. Ou seja, os professores que ministram aulas de
Matematica na Escola Basica e que se graduaram como licenciados em Matematica muito
provavelmente ja tiveram contato com esta abordagem. Esta afirmacdo pode ser estendida,
com algumas excecles, a abordagem dada aos “Numeros reais” e, consequentemente, aos
“Numeros Racionais”. Além disso, a abordagem dada a estes conteldos pelas obras
“Numeros e Fungdes Reais” e “Matematica Discreta” distancia-se da abordagem dada pelo
curriculo escolar aos conteidos ‘“Numeros Naturais” e “Numeros Racionais”. Tal afirmacéo
refere-se particularmente aos contetdos que constam no curriculo escolar de Matemaética
adotado para a Educagdo Bésica nas diferentes unidades da federagdo (como por exemplo, 0s
algoritmos da adi¢do, multiplicacdo, subtracdo e divisdo entre numeros naturais e as
operacdes entre numeros racionais) e que ndo sao contemplados pelas referidas obras.

Ambas as obras analisadas — Morgado e Carvalho (2013) e Lima (2013) — fomentam a
realizacdo de uma quantidade considerdvel de demonstragdes formais, tanto de teoremas e
propriedades quanto de exercicios. Entretanto, o problema néo reside somente em essa face da
Matematica ser explorada em grande quantidade, mas no fato de que os autores nao vinculam
essas demonstracbes a pratica do professor de Matematica da Educacdo Baésica e as
necessidades advindas do trabalho desses profissionais nas escolas. Sendo assim, é possivel
afirmarmos que ambas as obras enfatizam excessivamente as técnicas de demonstracdo

matematica sem vincula-las a préatica do professor de Matematica da Educacao Bésica.
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A terceira fase® desta pesquisa destinou-se & analise do curriculo moldado pelos
professores [que ministram aula no PROFMAT] e do curriculo em a¢do. O nosso objetivo
nesta fase da pesquisa foi, unicamente, entender se e em que medida o material bibliografico
referente a cada disciplina (livro-texto), a programacéo’ para essas disciplinas — que é fixada
pela Coordenacdo Académica Nacional do PROFMAT — e as avalia¢Ges produzidas por essa
Coordenacdo influenciaram na moldagem do curriculo pelos professores das disciplinas de
“Matematica Discreta” e “Numeros ¢ Func¢des Reais” ao abordarem os temas “Numeros
Naturais” ¢ “Numeros Racionais”. Nesta fase, também procuramos entender se a moldagem
elaborada pelos professores do PROFMAT altera-se no decorrer de sua implementagdo
(curriculo em acgdo), considerando que o PROFMAT propde-se a formar professores de
Matematica contemplando as necessidades advindas do trabalho cotidiano destes
profissionais.

Os dados obtidos evidenciaram que o processo de moldagem do curriculo pelos
professores € fortemente influenciado e controlado pela Comissdo Académica Nacional do
PROFMAT, controle este exercido principalmente por meio das avalia¢cdes presenciais a que
seus alunos devem se submeter e pela fixacdo de uma programacao das aulas nos semestres
letivos que deve ser obedecida pelos professores das diferentes disciplinas em todos os polos
desse mestrado (em termos da fixacdo tanto de datas quanto de contetdos, em relacdo tanto as
aulas presenciais quanto as avaliagBes presenciais). Assim, os docentes responsaveis pelas
disciplinas acabam preparando suas aulas muito mais sob a influéncia dessa programacéo e da
preocupacdo em abarcar uma quantidade méaxima de conteldo para ndo comprometer o
desempenho dos estudantes nas avaliagdes presenciais do que pelas demandas formativas dos
académicos do PROFMAT - ou seja dos professores da Educacdo Basica — e pelas
necessidades advindas do cotidiano de trabalho desses profissionais aos quais o curso é
destinado.

A quarta fase da pesquisa em tela voltou-se para a analise do curriculo realizado. Neste
momento da pesquisa foram considerados os dados oriundos de dois questionarios por nds
elaborados a partir das pesquisas de Ma (1999; 2009) e Ball, Thames e Phelps (2008) e

® Nessa fase da anélise foram utilizados os dados coletados (por meio de um diario de bordo e de gravacdo em
audio) no decorrer de 21 horas, das quais 15 horas referem-se as aulas presenciais da disciplina de “Nameros e
Fungdes Reais” e seis horas as aulas da disciplina de “Matematica Discreta”.

" Disponivel nos seguintes links: a) <http://www.profmat-sbm.org.br/files/Arquivos%20do%20Site/
programa%C3%A7%C3%A30/2014/Programao_MA11 2014 1 Turma_2014.pdf >, acesso em 26/07/2014; b)
Disponivel em: <http://www.profmat-sbhm.org.br/files/Arquivos%20d0%20Site/programa%C3%A7%C3

%A30/2014/ Programao_MA12 2014 1 Turma_2014.pdf>, acesso em 26 jul. 2014.
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respondidos por estudantes do PROFMAT?®, Destes trés questionérios, dois versavam sobre o
tema “NUmeros Naturais” e um sobre o tema “NUmeros Racionais”. Os questionarios que
versavam sobre os nimeros naturais abordaram, particularmente, o algoritmo da subtracdo
entre nimeros naturais — comumente abordado na Educacdo Béasica — e 0s conceitos e
procedimentos a ele relacionados, além de erros comumente produzidos por estudantes da
Educacdo Basica. O questionédrio que abarcou o tema “Numeros Racionais” voltou-se,
especialmente, para a divisdo entre fracOes e 0s conceitos matematicos envolvidos neste
processo, além de suscitar a elaboracdo de um enunciado de problema que refletisse a diviséo
entre esses numeros.

A anélise dos dados obtidos nesses questionarios evidenciou que os académicos do
PROFMAT participantes desta pesquisa, mesmo tendo cursado disciplinas em que o0s
conteudos contemplados foram os “Numeros Naturais” e “Numeros Reais” apresentaram
dificuldades relativas ao processo de ensino destes contelidos no ambiente escolar. Estes
estudantes, por mais que tenham tido contato com o0s supramencionados temas no
PROFMAT, apresentaram dificuldades acentuadas e cometeram equivocos diversos — como,
por exemplo, na elaboracédo de justificativas matematicas que explicassem a regra comumente
veiculada na Matematica escolar de que para dividirmos uma fragdo por outra basta
“invertermos o divisor € na sequéncia o multiplicarmos pelo dividindo” e na elaboragdo de
enunciados de problemas-histéria que suscitassem a divisdo entre numeros fracionarios —
guando colocados frente a questbes que comumente se apresentam no cotidiano de sala de
aula na Educacdo Basica e que foram extraidas da literatura referente a formacao do professor
de Matemética (BALL, THAMES e PHELPS, 2008, MA, 1999; 2009).

A quinta e ultima fase da pesquisa voltou-se para a analise do curriculo avaliado.
Nessa fase de nosso trabalho foram consideradas seis “Avaliagdes Presenciais™ aplicadas, no
ano de 2014, aos alunos do PROFMAT, sendo que trés avaliagdes presenciais destinavam-se
ao processo avaliativo da disciplina de “Matematica Discreta” e trés avaliagbes presenciais
destinavam-se ao “Numeros e Fun¢des Reais”, escolhidas, novamente, por termos em vista a
abordagem dada pelo PROFMAT aos contetidos “Numeros Reais” ¢ “Numeros Racionais”.

Especialmente em relacdo as provas direcionadas a disciplina “Numeros ¢ Fungdes
Reais”, constatamos que, das 15 questbes contempladas em todo o processo avaliativo,

nenhuma explorava diretamente o tema “Numeros Naturais” ¢ somente duas abordaram o

® Essa fase da pesquisa contou com a colaboracdo de 21 estudantes de um polo do PROFMAT que esti
localizado na regido sul do Pais.

% Essas avaliagbes estdo disponiveis em: <http://www.profmat-sbm.org.br/index.php/memoria/provas>, acesso
em: 06 nov. 2014.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 30, n. 56, p. 906 - 925, dez. 2016 921


http://www.profmat-sbm.org.br/index.php/memoria/provas

ISSN 1980-4415
BT DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v30n56a03

tema “Numeros Racionais”. Ambas as questdes suscitavam a prova de enunciados
matematicos, e, apesar de o enunciado (ou seja, 0s resultados que expressam) de uma das
questdes ser passivel de manipulacdo pelos estudantes da Educacdo Basica, a sua prova
suscitava a utilizacdo da técnica de demonstracao intitulada “método de redu¢ao ao absurdo”,
que ndo é abordada na Educacdo Basica.

No que concerne as avaliacbes desenvolvidas na disciplina “Matematica Discreta”,
constatamos que, das 15 questdes contempladas em todo o processo avaliativo, somente uma
versava (diretamente) sobre o conjunto dos nimeros naturais e outra sobre o conjunto dos
nameros racionais. No entanto, o objetivo das questBes era explorar a demonstracdo de
enunciados referentes aos especificos conjuntos numéricos, contudo, essas demonstracfes nao
sdo utilizaveis de forma imediata no ambiente escolar. Tendo em vista que se solicita que 0s
académicos apenas ‘“resolvam”, “demonstrem” os referidos enunciados, ndo suscitando
reflexdes nos académicos sobre “se” e “como” ocorreria a utilizagdo destas questdes e suas
respectivas resolugdes no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, é plausivel a hipdtese de
que estas questBes foram inseridas nas avaliagbes com o Unico objetivo de “demonstrar”
enunciados matematicos que envolvem temas que, de alguma forma, também pertencem ao
curriculo da Educacdo Basica.

Na medida em que o PROFMAT, por meio de seu projeto académico, se propde a
formar matematicamente seus académicos, contemplando “[...] as necessidades advindas tanto
do trabalho cotidiano dos professores no espaco da escola quanto de suas necessidades amplas
de desenvolvimento e valorizagédo profissional [...]” (BRASIL, 2010, p. 09), ¢ considerando as
teorias propostas por Ball e colaboradores (BALL, THAMES e PHELPS, 2008; HILL, BALL
e SCHILLING, 2008), Ma (2009), Baumert e colaboradores (KRAUSS, BAUMERT e
BLUM, 2008) sobre as dimensdes que compdem o conhecimento matematico do professor de
Matematica, esperar-se-ia que as avaliagdes propostas por este programa de pos-graduagéo se
vinculassem a pratica do professor, 0 que nao foi observado. Deste modo, o problema com o
formato das avaliagfes realizadas no PROFMAT n&o reside no fato de explorarem
demonstracdes, mas de elas ndo fomentarem qualquer tipo de discussao ou reflex&o sobre:
como esses contelidos e enunciados podem ser abordados no Ensino Fundamental e Médio; se
podem ser transpostos simplesmente ou precisam ser adaptados, tendo em vista o nivel
cognitivo e cultural dos alunos da Escola Baésica; se a linguagem utilizada no processo de
demonstracdo é acessivel aos estudantes da Educacdo Basica; se esta linguagem precisa ser
adaptada; se existem demonstragOes e provas alternativas para os referidos enunciados que

sejam acessiveis aos estudantes da Educacgéo Basica.
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5 Conclusdes e consideragéo finais

Tendo em vista a op¢do metodoldgica que assumimos neste trabalho, é possivel
perceber que ha uma forte desarticulacéo e, as vezes, contradicao, entre as fases que compdem
o curriculo do PROFMAT - o projeto académico do PROFMAT (curriculo proposto); os
livros-texto pertencentes da “Colecdo PROFMAT” ¢ a “Programacdo das Aulas de 2014”
(curriculo apresentado aos professores); dados oriundos da observacdo de aulas do
PROFMAT (curriculo moldado pelos professores e o curriculo em acgédo); dados coletados
por meio de questionarios respondidos por académicos do PROFMAT que suscitavam a
explicacdo de conceitos envolvidos em procedimentos habitualmente empregados na
resolucdo de problemas matematicos que abarcaram os ‘“niimeros naturais” € os “nimeros
racionais” (curriculo realizado); avaliacdes presenciais realizadas no ano de 2014 (curriculo
avaliado).

Os objetivos anunciados por este programa de pos-graduacdo ndo se materializam,
nem se evidenciam, nas linhas de pesquisa do programa, nem no material didatico utilizado
nas disciplinas. Nao se evidenciam também no processo de modelacdo do curriculo pelos
docentes que nele atuam e em seu desenvolvimento, uma vez que a regulacdo que ocorre do
processo de ensino — por meio das avaliacGes e do cronograma que sao fixados pela comisséo
académica nacional do PROFMAT — ndo da margem tanto aos docentes quanto aos discentes
explorarem/discutirem necessidades formativas destes Gltimos, o0 que poderia ajudar a
melhorar a pratica do professor e a qualidade do ensino da Matematica na Educacdo Bésica.
As necessidades formativas dos professores ndo foram atendidas pelo curso, conforme
evidenciaram os resultados obtidos na fase do curriculo realizado, momento que em que 0s
discentes do PROFMAT: apresentaram dificuldades na andlise de erros comumente
cometidos por estudantes da Educacdo Baésica; explicaram os procedimentos veiculados
comumente pelo curriculo escolar; e elaboraram enunciados que explorassem 0s conceitos
matematicos trabalhados no Ensino Fundamental, como por exemplo, a diviséo entre fragoes.
No que concerne especificamente a fase “curriculo avaliado”, percebe-se que ela objetiva
apenas uma formacgdo técnica e formal do mestrando, pois enfatiza e explora os
procedimentos relativos a resolucdo de exercicios e as demonstraces matematicas sem
vincula-las a pratica do professor de Matematica da Educagéo Basica.

Além disso, €& possivel inferir também que o aprofundamento matematico
proporcionado pelo PROFMAT ocorre no sentido de a Matematica abordada no curriculo
escolar ampliar-se a ponto de transformar-se em Matematica académica. A visao apresentada

pelo PROFMAT - especialmente pelo projeto académico — sobre o aprofundamento da
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Matematica escolar distancia-se da visdo apresentada por pesquisadores (BROMME, 1993;
MOREIRA, 2004; MOREIRA e DAVID, 2010; BALL, THAMES e PHELPS, 2008;
KRAUSS, BAUMERT e BLUM, 2008; MA, 2009; CARRILLO, CONTRERAS e FLORES,
2013; FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013) que vem estudando a pratica do professor de

Matematica e suas necessidades formativas para desenvolver um ensino de Matematica de

boa qualidade.

Concluindo, podemos afirmar, como base neste estudo, que o processo formativo
privilegiado pelo PROFMAT é, na verdade, um processo descontinuo de formacdo do
professor de Matematica, pois pressupBe, de um lado, que ele é capaz de garantir a
qualificacdo do professor de Matematica, promovendo apenas uma formacdo matematica
técnica e formal desconectada da formacdo didatico-pedagogica e da atividade complexa de
ensinar e aprender Matematica com alunos com diferentes niveis cognitivos e culturais. Essa
formacdo é também descontinua e in6cua no alcance de seus objetivos, porque ignora que a
Matematica escolar é de outra natureza e apresenta outros desafios e demandas que caberia ao
mestrado profissional toma-los como objeto de estudo e ponto de partida e de chegada do
processo formativo. Ou seja, o PROFMAT parece reproduzir e reforcar o tradicional
problema da tricotomia evidenciada por Fiorentini e Oliveira (2013) nos cursos de
licenciatura em Matematica no Brasil e que se expressa pela separagdo ou pelo desencontro
entre 0 que estuda/aprende nas disciplinas de Matematica, o que estuda/aprende nas

disciplinas didatico-pedagogicas e o que estuda/aprende na préatica escolar.
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