http://dx.doi.org/10.1590/51413-24782020250031

ARTIGO

Especificidades do conhecimento
do professor de matematica
na e para a formacao:

uma discussao em torno do programa
de complementacao pedagogica

Marlova Estela Caldatto' ®
Carlos Miguel Ribeiro" ®

RESUMO

Neste artigo discutimos os conhecimentos privilegiados pelo projeto de formagio
inicial de professores de matematica desenvolvido por uma universidade no 4mbito
da politica publica “formagio pedagégica para graduados nio licenciados”. Assim,
mediante um estudo quali-quantitativo, analisamos dados extraidos de documentos
relativos 4 implementagio, entre 2011 e 2017, de 19 turmas dessa politica. As and-
lises evidenciam um distanciamento entre a formagio desenvolvida, as prescri¢oes
juridicas vigentes e os conhecimentos tidos pela literatura como necessérios para
a prética do professor de matematica, além do aprimoramento da histérica cisio
entre os conhecimentos pedagégicos, matematicos e a pratica escolar.
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SPECIFICITIES OF THE MATHEMATICS TEACHER’S
KNOWLEDGE IN AND FOR TRAINING: A DISCUSSION ON
THE PEDAGOGICAL COMPLEMENTATION PROGRAM

ABSTRACT

In this article we discuss the privileged knowledge of the project of initial
formation of teachers of mathematics developed by a university within
the scope of the public policy “pedagogical training for graduates not
graduated”. Thus, through a qualitative-quantitative study, we analyze
data extracted from documents related to the implementation, between
2011 and 2017, of 19 classes of this policy. The analyses show a distancing
between the training developed, the legal prescriptions in force and the
knowledge acquired by the literature as necessary for the practice of the
mathematics teacher, as well as the improvement of the historical split
between pedagogical, mathematical, and school practice knowledge.

KEYWORDS
specialized knowledge of the mathematics teacher; initial formation; pedagogical
complementation program.

ESPECIFICIDADES DEL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR DE
MATEMATICAS EN Y PARA LA FORMACION: UNA DISCUSION EN
TORNO AL PROGRAMA DE COMPLEMENTACION PEDAGOGICA

RESUMEN

En este articulo discutimos el conocimiento privilegiado por el proyecto
de formacién inicial de profesores de matemdtica desarrollado por una
universidad en el 4mbito de la politica pablica “formacién pedagégica
para graduados no licenciados”. Asi, a través de un estudio cualitativo y
cuantitativo, analizamos datos extraidos de documentos relacionados con
la implementacién, entre 2011 y 2017, de 19 clases de esa politica. Los
andlisis evidencian un distanciamiento entre la formacién desarrollada,
las prescripciones juridicas vigentes y los conocimientos tenidos por la
literatura como necesarios para la prictica del profesor de matemiticas,
ademds del perfeccionamiento de la histérica escisién entre los conoci-
mientos pedagdgicos, matemdticos y la prictica escolar.

PALABRAS CLAVE
conocimiento especializado del profesor de matemiticas; formacién inicial; programa
de complementacién pedagégica.
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INTRODUCAO

Um ponto recorrente na critica aos processos formativos de professores,
especialmente dos que ensinam matemitica, é a desarticulagdo entre “dois aspectos
indissocidveis da fungio docente: a forma e o conteudo” (Saviani, 2009, p. 151).
Essa problematica ¢é histérica e remonta a década de 1930, 4 criagdo das primeiras
universidades brasileiras e das licenciaturas (Caldatto e Pavanello, 2015; Moreira e
David, 2005), cursos cuja estrutura curricular, conhecida como “3+1”, destinava trés
anos as disciplinas especificas de contetido (matemdtico) e um ano as disciplinas de
natureza pedagdgica para o bacharelado (Moreira, 2012). Esse modelo formativo,
que ainda vigora no Brasil, é fortemente criticado pelos estudiosos por nio promover
um minimo de articulagio entre essas duas dimensdes e favorecer a polarizagio dos
conhecimentos profissionais, sendo a dimensdo matemdtica supervalorizada em
relagio a pedagdgica (Moreira, 2012; Moreira e David, 2005).

Na década de 1980, iniciou-se o movimento de inser¢do de “disciplinas
integradoras”nos curriculos das licenciaturas — no caso da matematica, intitulam-
-se, por exemplo, diddtica da matemitica, prética de ensino da matemitica, entre
outras —, visando 2 articula¢io entre as dimensées do modelo “3+1”. Entretanto, tal
cendrio formativo, de acordo com Oliveira e Fiorentini (2018, p. 9), originou uma
nova cisdo, agora entre as disciplinas de contetdo e as integradoras, uma vez que o
objeto de estudos de ambas “parece ser ainda difuso e pouco compreendido em suas
multiplas dimensdes” por uma parcela dos formadores de professores de matematica.

Apesar de nos remetermos, assim como boa parte da literatura que estuda a
formagdo docente, aos licenciados como sendo, aparentemente, os Unicos juridica-
mente assegurados para atuar na docéncia na educagio bésica,' figura nas escolas um
grande contingente de profissionais que estdo habilitados e legalmente amparados para
o exercicio da docéncia, mas ndo frequentaram curso de licenciatura, e sim cursos de
complementagio pedagogica® (PROFOP) (Zocolotti, 2015). Essa modalidade formativa
constituiu-se legalmente em 1996, por meio da promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio (LDB), que estabeleceu a formagio em nivel superior como condigdo
necessdria para a atua¢io na educagio bésica, podendo ela ser obtida por meio de cursos
de licenciatura plena ou de “programas de formagio pedagégica para portadores de
diplomas de educagio superior que queiram se dedicar 2 Educagio Bésica” (Brasil, 1996).

Em consequéncia da LDB, também foram publicados pelo Conselho Na-
cional de Educagio (CNE) documentos balizadores da formagio de professores
desenvolvida em Ambito nacional, entre eles: as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagio de professores em nivel superior, curso de licenciatura, de gradua-
¢do plena” (resolugdes CNE/CP n. 1/2002 e CNE/CP n. 2/2002), as “Diretrizes

Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura”

1 Tal termo, doravante, serd interpretado como sinénimo da expressio “anos finais do
ensino fundamental e ensino médio”.

2 No decorrer do texto, essa expressio serd equivalente a sentenga “programas especiais
de formagio pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fun-
damental, do ensino médio e da educagio profissional em nivel médio” e “Programa

Especial de Formagio Pedagégica”, sendo representada pela sigla PROFOP.
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(resolugio CNE/CES n. 3/2003) e a resolugio CNE/CP n. 2/1997, que dispoe
exclusivamente sobre PROFOP:

A resolugio CNE/CP n.2/1997, a0 corporificar a LDB, também regulamen-
tou uma modalidade formativa relacionada diretamente ao déficit de professores
que permeava (e ainda permeia, em algumas circunstincias) o cendrio educativo
brasileiro, 0 PROFOP, definido como um programa de cariter especial, “destinado
a portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitagao pretendida
[em nivel equivalente a de licenciado], que oferecam sélida base de conhecimentos na drea
de estudos ligada a essa habilitagio” (Brasil, 1997, p. 1, grifos nossos).

Ainda em decorréncia da LDB, o Plano Nacional de Educag¢io (PNE) fixou
como um de seus objetivos (para ser efetivado em até 10 anos) a formagio especifica
em nivel superior de “70%” dos professores que atuavam no ensino fundamental
e de “todos” os que atuavam no ensino médio (Brasil, 2001, p. 67). Como efeito,
surge uma “demanda de 1,6 milhdes de professores brasileiros em exercicio sem
essa titulagdo” e a “necessidade de aumento da oferta de oportunidades ou centros
de formagio” (Fiorentini, 2008, p. 46).

Mediante esse cendrio politico-educacional, Gatti e colaboradoras (Gatti e
Barretto, 2009; Gatti, Barretto e André, 2011), em um trabalho inédito, mapearam
e analisaram politicas relativas 4 formagéo inicial e continuada que visam a me-
lhoria do desempenho escolar dos alunos. Particularmente em relagdo a formagéao
inicial, analisaram a legislacdo federal e os programas federais associados, além de,
aproximadamente, 14 mil cursos de licenciatura e 7 cursos de “formagio pedagégica
para ndo licenciados”, sendo esses ultimos oferecidos na Regido Nordeste do pais
e no ambito da Universidade Aberta do Brasil. Os resultados desse mapeamento
mostram que as formagdes na drea disciplinar e na pedagégica sdo “dois universos
que nio se comunicam” (Gatti, Barretto e André, 2011, p. 95), revelando que a crise
no sistema formativo de docentes no Brasil estd sendo “camuflada”e, ao que parece,
ainda néo assumiu proporgoes suficientes “para provocar a busca de alternativas ins-
titucionais e curriculares mais condizentes com as necessidades formativas relativas
aos professores em conjugagio com as necessidades educacionais e de aprendizagem
das novas geragdes” (Gatti, Barretto e André, 2011, p. 96-97).

Nesse contexto, interessamo-nos, de modo particular, pela formagio de
professores de matemdtica desenvolvida por uma universidade federal localizada
na Regido Sul do pais, no 4mbito da politica piblica PROFOP, e estabelecemos as
seguintes questoes investigativas como balizadoras deste artigo: Qual a natureza dos
conhecimentos que compuseram o processo de formagio inicial de professores de
matematica desenvolvido por uma Institui¢do de Ensino Superior (IES) publica no

3 Em 2015, as resolugdes CNE/CP n.2/1997, CNE/CP n.1/2002 e CNE/CP n.2/2002
foram revogadas pela resolugio CNE/CP n. 2/2015, que define as “Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Formagio Inicial em Nivel Superior e para a Formagio Con-
tinuada de Profissionais do Magistério para a Educagio Bisica”. Tal resolugio, que
atualmente vigora, prescreve um processo formativo que articule os conhecimentos
das distintas dreas de atuagio profissional do professor, podendo, em nivel inicial, ser
desenvolvido tanto via licenciatura quanto via “cursos de formagio pedagdgica para
graduados”, sendo esses dltimos considerados de cardter emergencial e provisério.
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contexto do PROFOP? Esse processo formativo contempla as prescri¢ées contidas
nos dispositivos juridicos vigentes e os conhecimentos tidos pela literatura como
essenciais para a prética do docente de matemadtica ao ensinar essa drea do conhe-
cimento em Ambito escolar? Tendo em vista esses questionamentos, apresentamos,
na sequéncia, o percurso metodolégico da pesquisa, a fundamentagio teérica e as
anélises produzidas sobre a natureza dos conhecimentos disseminados e privile-
giados pelo PROFOP, ¢, a guisa de conclusio, apresentamos nossas consideragoes
sobre a problemdtica em discussdo no artigo.

PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

O objetivo desta pesquisa foi caracterizar e analisar os conhecimentos que inte-
gralizaram o processo de formagio inicial de professores de matemadtica desenvolvido
por uma universidade federal entre os anos de 2011 e 2017, no 4mbito da politica
publica PROFOP. Discutiremos os conhecimentos privilegiados pelas disciplinas
desenvolvidas no PROFOP e aqueles associados aos cursos de graduagio que foram
considerados portadores de uma “s6lida base de conhecimentos” em matematica
(provenientes da primeira graduagio do egresso) (Brasil, 1997), buscando elucidar,
por um lado, se (e até que ponto) esse processo formativo atendeu as prescrigoes ju-
ridicas vigentes e, por outro, se a dicotomia entre a forma e o conteido foi superada,
na expectativa de serem contempladas as dimensées especializadas da formagio do
professor de matemitica evidenciadas pelas pesquisas produzidas na drea de educagio.

Tal objetivo de pesquisa justifica-se porque estd associado a uma politica
que visa a “certifica¢do” docente, uma das medidas utilizadas para avalizar o co-
nhecimento e a qualidade desses profissionais (Hill e Ball, 2009). Pretendemos,
assim, discutir se os projetos e politicas implementadas aproximam-se dos anseios e
necessidades formativas reais dos professores (Nacarato, 2016) abordando um tema
pouco investigado pela literatura brasileira nos ultimos 30 anos: as macropoliticas
relativas aos docentes da educagio bésica, de modo especial o PROFOP (André,
2010; Gatti, 2014; Zocolotti, 2015).

No processo de elaboragdo do trabalho, foram fixados alguns pardmetros meto-
dolégicos como balizadores da pesquisa. Um deles foi o emprego da perspectiva quali-
-quantitativa como delineadora do processo analitico,uma vez que nos pautamos na andlise
documental e de contetido, da estatistica descritiva — desvio padrio (dp), amplitude (A)
— e dos testes de Kruskall-Wallis e Tukey para tabular, apresentar e discutir os dados.

No que se refere aos dados em andlise, sdo origindrios de “Projetos de
Abertura” e de “Relatérios de Avaliagdo Final”de 194 turmas do PROFOP, imple-
mentadas pela IES entre os anos de 2011 e 2017, e das resolugdes n. 28/2011 e n.

4 Na coleta dos dados, as turmas investigadas tinham tanto o “Projeto de Abertura de
Turma” quanto o “Relatério de Avaliagdo Final”, principal instrumento de avaliagio do
PROFOP pela IES, ji aprovados pelo Conselho de Graduagio e Educagio Profissional
(COGEDP) e pela Ciamara de Bacharelados e Licenciaturas do “Relatério de Avaliagio
Final da Turma”. Os documentos encontravam-se disponiveis no site da institui¢do
para consulta publica.
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29/2011 — COGEP (UTFPR 2011a,2011b). O recorte temporal foi determinado
pelo ano de publicagio das nominadas resolugdes, 2011, e pelo ano da coleta dos
dados da pesquisa, 2017. A adogio de tais documentos oficiais — produzidos pela
IES — no processo de coleta dos dados ocorreu em virtude de documentos dessa
natureza se configurarem como “a fonte mais fidedigna de dados”, além de se refe-
rirem a atos individuais ou coletivos cujo alcance pode ser “municipal, estadual ou
nacional” (Marconi e Lakatos, 2017, p. 193). Além disso, apresentam um conjunto
de dados e informagdes que, apés “organizagio e tratamento analitico” (Santos,
2007, p. 32), passaram a caracterizar as turmas ofertadas no PROFOP, como em
relagdo 4 natureza e 4 finalidade do curso, grade e ementas, critérios de admissio
de candidatos 4 certificagdo equivalente a de licenciado, entre outras.

No que se refere aos testes de Kruskall-Wallis e Tukey, foram usados para avaliar
se “hd” e “qual é”a diferenga entre o nimero de habilitados por dreas no nivel de 5%.
Assim, serdo apresentadas as expressoes “p-valor” e “F”, que representam, respectiva-
mente, a probabilidade de rejeitar a hipétese de igualdade do ntimero de habilitados
e a estatistica desse teste que estd relacionada a probabilidade p-valor (Costa, 2015).

Com relagio a andlise do conteido desenvolvida, foram categorizados
elementos das ementas e disciplinas que culminaram na titulagdo equivalente a de
licenciado em matemitica de egressos do PROFOP, de acordo com os dominios
e subdominios da Mathematics Teachers Knowledge Base (Figura 1), origindria da

KoT KMT
Knowledge of Topics Knowledge of
Mathematics Teaching

Beliefs
KsM On Maths KFLM
Knowledge of the
Structure of

Teaching
el Knowledge of Features

1
5 1 §
Mathematics 1 Learning of Learning
1 Mathematics
1

Mathematical Knowledge

-
KPM KMLS
Knowledge of the Knowledge of
Practice of Matt 1 Mat: ics Learning
Standards
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Figura 1- Mathematics Teachers Knowledge Base: dominios e subdominios para a formagio de professores de matematica.
Fonte: Banco de dados da pesquisa (2018).
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complementagio entre o Knowledge Base ¢ o Mathematics Teacher’s Specialised
Knowledge (M TSK), discutido na sequéncia. Além disso, outro elemento importante
no processo analitico foram a resolu¢io CNE/CP n.02/1997 e os documentos de-
rivados dela, uma vez que, apesar de a resolu¢io CNE/CP n. 02, de 1° de julho de
2015, no ato da coleta de dados ji estar em vigor, optamos por nio adotd-la como
parimetro de andlise, uma vez que as turmas do PROFOP ora analisadas foram
propostas, implementadas e avaliadas com base na resolugio CNE/CP n.02/1997.

MATHEMATICS TEACHERS KNOWLEDGE BASE
E AS ESPECIFICIDADES DO CONHECIMENTO DO
PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA

O interesse no conhecimento profissional do professor de matemaitica ga-
nhou relevincia (nacional e internacional) nas Gltimas décadas, e uma das vertentes
mais proeminentes ¢ a dos estudos desenvolvidos no ambito do reconbecimento e da
identificagdo do conhecimento do professor de matemdtica que efetivamente impacta
na qualidade do ensino (Scheiner ez al., 2017), baseados em distintos modelos
analiticos-explicativos derivados do Knowledge Base (Shulman, 1986, 1987).

O Knowledge Base configura-se, do ponto de vista contemporineo, como
uma das mais influentes categorizagdes do conhecimento profissional do professor
(Carrillo-Yafiez et al., 2018; Krauss e Blum, 2013) em nivel internacional, especial-
mente por definir/identificar/introduzir o Pedagogical Content Knowledge (PCK),
que se refere ao conhecimento pedagdgico intimamente articulado ao contetido
objeto de ensino. Além do PCK, essa base de conhecimentos compde-se pelas se-
guintes categorias: Content Knowledge; Curriculum Knowledge, General Pedagogical
Knowledge; Knowledge of Learners and their Characteristicsy Knowledge of Educational
Contexts, Knowledge of Educational ends, Purposes, and Values, and their Philosophical
and Historical Grounds (Shulman, 1986, 1987).

Fundamentados no trabalho de Shulman, na drea de matemadtica foram
propostos distintos modelos analitico/explicativos, por exemplo: “Psychological
Topology of Teachers’ Professional Knowledge” (Bromme, 1993), “Knowledge
Quartet” (Rowland e Turner, 2007), “Mathematical Knowledge for Teaching”
(MKT) (Ball, Thames e Phelps, 2008), “Proficient Teaching of Mathematics”
(Schoenfeld e Kilpatrick, 2008), “Professional Competence of Teachers, Cognitively
Activating Instruction, and the Development of Students’Mathematical Literacy”
(Baumert e Kunter, 2013), “Didactic-Mathematical Knowledge” (Pino-Fan, Assis
e Castro, 2015), “Teacher Education and Development Study: Learning to Teach
Mathematics” (Kaiser ez al.,2017), “Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge”
(MTSK) (Carrillo-Yafiez ez al., 2018).

Um dos principais resultados desses estudos foi a identificagdo da estreita
vinculagdo entre o ensino de alta qualidade e um conhecimento profissional so-
fisticado, relacionado a um conhecimento profundo do conteido que o professor
objetiva ensinar (Charalambous e Litke, 2018). Nesse sentido, e considerando que
todo o conhecimento do professor ¢é especializado — tanto no que se refere ao PCK
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quanto ao relativo ao conhecimento do contetido —, assumimos nesta pesquisa as
perspectivas do MTSK e do Knowledge Base, com a finalidade de ser apresentado
um modelo da base dos conhecimentos do professor de matemitica.

O MTSK corresponde a uma conceitualizagio do conhecimento do profes-
sor que emergiu de uma reinterpretagio do MKT (Ball, Thames e Phelps, 2008),
do PCK, do Content Knowledge e Curriculum Knowledge (Shulman, 1986), que é
voltada para a discussdo dos conhecimentos que se vinculam diretamente ao ensino
da matemadtica pressupondo que existem conhecimentos de naturezas distintas
(Figura 2), interrelacionados e suficientes para o desenvolvimento de uma prética
docente integrada e geradora de diversos e potentes contextos de aprendizagem
para os alunos (Zakaryan e Ribeiro, 2018).

Tendo em conta que o conhecimento especializado do professor nio é
simplesmente um conglomerado de virios campos, mas configura-se como uma
integragio deles — que deve ocorrer durante as formagdes inicial e continuada —,
no MTSK se consideram os dominios de conhecimento, Mathematical Knowledge
(MK), que se subdivide em Knowledge of Topics (KoT), Knowledge of the Structure
of Mathematics (KSM) e Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM), e PCK,
que ¢ subdividido em Knowledge of Mathematics Teaching (KMT), Knowledge of
Features of Learning Mathematics (KFLM) e Knowledge of Mathematics Learning
Standards (KMLS).

Dado que o MTSK apresenta uma conceitualizagio do conhecimento ex-
clusivo da pritica do professor de/que ensina matemdtica e que a prética de todo
professor também exige um conjunto de conhecimentos pedagdgicos, nominados
aqui como Pedagogical Knowledge (PK) — nido relacionados diretamente com os
“contetdos” escolares —, quando situamos 0 MTSK na formagio integral do profes-
sor e nas disciplinas que a compdem, a consideragdo desse conjunto conhecimentos
pedagdgicos torna-se imprescindivel.

Assim, podemos considerar um modelo analitico que permita guiar o foco
de andlise da formagdo do professor de matemdtica origindrio de uma mutua
complementagio entre o MTSK e o PK, sendo esse tltimo representado pela
conjungio dos conhecimentos que permeiam e sdo comuns ao processo formativo
do professor de qualquer drea de conhecimento (como biologia ou quimica) e que,
portanto, ndo se vinculam as especificidades do ensino e da aprendizagem das dreas
de conhecimento. Assim, o PK é aqui entendido, com base no trabalho de Shulman
(1987), como uma composi¢io entre:

*  General Pedagogical Knowledge;

*  Knowledge of Learners and their Characteristics,

*  Knowledge of Educational Contexts,

* Knowledge of Educational end, Purposes, and Values, and their Philosophical

and Historical Grounds.

5 Para mais informagbes sobre os contetidos de cada um dos subdominios, consultar, por

exemplo, Zakaryan e Ribeiro (2018).
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Nessa conjuntura, e especificamente no dmbito da matemdtica, podemos
assumir a Figura 2 como uma forma de representagio dessa articulagio entre as
especificidades (MTSK) e as generalidades (PK) do conhecimento do professor,
que ilustra os elementos geradores e necessarios em formagdes (inicial e continuada)
que atendam efetiva e integralmente as demandas dos professores de (que ensinam)
matemdtica. Note-se que essa forma de entender e representar a imprescindivel
complementagio entre o Knowledge Base ¢ o MTSK, desenvolvida e nominada
por nés como Mathematics Teachers Knowledge Base, visa contribuir para um re-
finamento do foco de atengdo (teérico e metodolégico) no/para o entendimento
da estrutura e dos objetivos dos cursos de formagio. Assim, por meio do MTKB,
busca-se contribuir para a promogdo de uma formagio focada no desenvolvimento
integral do conhecimento do professor de matemitica, de modo que promova a
articulagio entre a “forma e o contetido” (Saviani, 2009), atendendo as diversas
demandas emergentes das praticas desse profissional, particularmente as voltadas
para a melhora das aprendizagens e resultados matemadticos dos alunos.

KMT

Knowledge of

Mathematics
Teaching

KoT

Knowledge of
Topics

KFLM

Knowledge of
Features of
Learning
Mathematics

KSM

Knowledge of the
Structure of
Mathematics

Bel'efs

On Maths
On Maths I Teaching and
Learning

~~  KMLS
Knowledge of
Mathematics

Learning Standards

Mathematical Knowledge
28pajmouy| uaiu0) |eaiSoSepad

Knowledge of
Practices in
Mathematics

Figura 2 — Dominios e subdominios do MTSK.
Fonte: Carrillo-Yafiez e al. (2018, p. 6).

CARACTERIZACAO DO PROFOP: APRESENTACAOQ
DOS DADOS, ANALISES E RESULTADOS

Conforme referido, a resolugdo CNE/CP n. 02/1997 dispée sobre o PRO-
FOP, programa cujo objetivo principal é “suprir a falta de professores habilitados,
em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial” (Brasil, 1997, p. 1).
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Assim, a implementagio de tais programas pretende sanar, em cardter provisério
e pontual (considerando as demandas regionais/locais), a falta de professores em
determinadas disciplinas do curriculo escolar,uma vez que a via de acesso a docéncia
na educagio bésica deve ser a licenciatura.

Tal resolugdo prevé, sinteticamente, os parametros aos quais os PROFOP
deveriam atender, observados até o ano de 2017, tais como objetivos, caracteristicas
da estruturagio curricular, carga hordria minima do curso e atribui¢des da IES pro-
motora. Além de enfatizar a importancia da vinculagio entre a formagio pedagégica
e o dominio dos contetdos especificos, defendendo uma forte relagio entre a teoria
e a pratica do professor ao ensinar os contetidos escolares.

A resolu¢io CNE/CP n. 02/1997 corporifica-se internamente na IES por
meio dos documentos “Regulamento do Programa Especial de Formagio Pedagé-
gica” (resolugdes n. 28/11 e n. 72/12 — COGEP) e “Orientagées para a Elaboragio
do Projeto de Abertura de Turma Programa Especial de Formagio Pedagégica”
(resolugdo n. 29/11 — COGEP). Esses documentos balizam o planejamento e
a organizagido do referido programa prevendo os recursos humanos, financeiros,
didético-pedagégicos (rol de disciplinas, ementrio, carga hordria), exigéncias para
o ingresso em uma turma, dreas de habilitagio do PROFOP na IES, entre outras
questoes. Sendo o PROFOP um mecanismo utilizado pela IES “para habilitar
portadores de diploma de nivel superior, para o exercicio do Magistério em disci-
plinas do Curriculo que integram o segundo ciclo do ensino fundamental, o ensino
médio e a educagio profissional em nivel médio, em diferentes sistemas de ensino”
(UTFPR, 2011a, p. 4), organizado de acordo com nimero de turmas, periodo e
local de realizagio.

Nesse panorama regulamentar e juridico é que as 19 turmas em andlise foram
implementadas, sendo habilitados, entre 2011 e 2017, em média, 30,8 alunos (dp=5,4
e A=16), totalizando 584 professores (Gréfico 1) para atuarem, ndo simultaneamente,
em 26 dreas distintas do conhecimento. Desse total, 21% habilitaram-se para atuar
em disciplinas vinculadas a educagdo profissional, enquanto 79% habilitaram-se em
disciplinas vinculadas 4 educagio bdsica (arte, biologia, ciéncias, fisica, lingua espa-
nhola, lingua inglesa, lingua portuguesa, matemitica e quimica).

Os dados apresentados no Grifico 1 revelam que, enquanto o somatério das
habilita¢bes concedidas nas dreas do conhecimento de construgio civil, ciéncias,
alimentos, edificagbes, psicologia, pecudria, mecénica e logistica representa 1,35%
do total de habilitados, o somatério das habilitagdes concedidas nas dreas de fisica,
biologia, matemdtica e quimica representa 75,3% do total de candidatos habilitados, e
somente a drea de matemdtica habilitou 35% do total alunos das turmas do PROFOP
analisadas. Essa aparente diferenca entre os conjuntos de habilitados é corroborada
pelos dados originados do teste de hipéteses para comparagio de duas proporgoes,
de modo que é possivel indicar, no nivel de 5% de significancia, que foram conferidas
mais habilita¢es nas dreas de fisica, biologia, matematica e quimica do que nas demais
dreas (p-valor<0,05, F=24,47). Da mesma forma, ao avaliar o computo de habilitados
em matemadtica, o nimero ¢ estatisticamente superior ao de habilitados em quimica
(p-valor <0,05,F=5,97) e, por conseguinte, a0 nimero de habilitados nas demais dreas
do conhecimento discriminadas no Gréfico 1 (desde biologia até logistica).
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Matematica I 207
Quimica I 117
Biologia/ Ciéncias Bioldgicas HEm 82
Fisica mumm— 34
Administragdo m— 32
Enfermagem mmmmmm— 29
Informatica mm— 21
Gestdo/ Gestdo e Negdcios mm 10
Arte mu 7
Agropecuaria i 7
Lingua Portuguesa m 7
Lingua Inglesa m 5
Direito m 5
Sociologia Aplicada m 4
Controle e Processos i 3
Agricultura 12
Lingua Espanhola 12
Contabilidade 12
Construgdo Civil 11
Ciéncias I11
Alimentos 11
Edificagdes 11
Psicologia 11
Pecuaria 11
Mecanica 11
Logistica 11
0 50 100 150 200 250

Areas em que foram concedidas habilitacdes

Numero de habilitados por area de conhecimento

Grifico 1-Numero de alunos habilitados por dreas do conhecimento no decorrer da implementagio das 19 turmas.
Fonte: Banco de dados da pesquisa (2018).
Elaboragio dos autores.

No que se refere as 19 turmas analisadas, constatamos que em cada uma
delas, em média, 11 candidatos obtiveram habilitagdo equivalente a de licenciado
em matematica (¢p=4,05 e A=15), nimero que se desdobra em termos da frequéncia
de habilitados por turma, de acordo com os intervalos especificados na Tabela 1,
onde /7 representa o nimero de turmas que concederam habilitagdo em licencia-
tura em matemadtica, e Li e Ls representam, respectivamente, os limites inferiores
e superiores dos intervalos.

Tabela 1 - Frequéncia de nimero de habilitados em matemdtica por turmas.

Li Ls fi
2 6 2
7 10 5
11 14 6
15 18 6
Total de turmas 19

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2018).
Elaboragio dos autores.
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Com base na Tabela 1, é possivel aferirmos que mais de 63% das turmas
ofertadas forneceram 11 ou mais habilitagdes equivalentes 4 de licenciado em
matemitica. Esse dado, 11 habilita¢des por turma, quando associado ao nimero
de vagas ofertadas por turma e explicitado nos “Projetos de Abertura”, 44 vagas,
representa um minimo de 25% do total das vagas disponiveis. Ou seja, do total
de vagas ofertadas pelo PROFOP, 25% delas culminaram na habilitagio de um
professor para ministrar matematica na educagdo bdsica.

Ainda em conformidade com os dados expostos, é possivel notar uma varia-
¢do grande do numero de habilitados por drea, de modo que a drea de matemadtica
se destaca consideravelmente por ser a que mais forneceu habilitagbes e a unica
que habilitou candidatos em todas as turmas analisadas. Diante dessa observagio,
propusemo-nos a caracterizar e discutir a formagdo dos habilitados em matemitica
desenvolvida no ambito do PROFOP, uma vez que uma parcela consideravel das
habilitacées concedidas estd associada a essa drea do conhecimento.

Tendo em conta essa conjuntura, inserimos na discussio o conjunto de co-
nhecimentos adquiridos pelos habilitados para ministrar matemadtica por meio de
formagio no PROFOP, tanto no decorrer do curso quanto anteriormente ao seu
ingresso no programa (graduagio apresentada no processo de sele¢do dos candida-
tos). Iniciamos a anilise pelo rol de disciplinas do PROFOP considerando que, de
acordo com as resolugdes n. 28/2011 e n. 72/2012 (COGEP), todas as turmas que
forem ofertadas na IES, independentemente do publico ao qual forem destinadas
(portadores de graduagdes nas areas de engenharia, administrag¢io, agronomia etc.)
e da certificagdo desejada por meio do PROFOP (matemitica, quimica, lingua
portuguesa), devem possuir o mesmo formato (grade e ementirio).

Ademais, de acordo com as supramencionadas resolugdes, tais turmas podem
ser habilitadas simultaneamente nas dreas de matemadtica, fisica, biologia, quimica,
lingua portuguesa, lingua estrangeira moderna e disciplinas de cunho profissio-
nalizante. Ou seja, por meio de um mesmo momento formativo, uma turma do
PROFOP pode habilitar-se em distintas dreas do conhecimento. Ainda de acordo
com esses documentos, todas as turmas do PROFOP ofertadas devem possuir a
carga hordria total de 800 horas, em que 100 horas sdo destinadas ao estdgio cur-
ricular obrigatério e 700 as disciplinas (500 horas sdo de atividades tedricas e 200
horas de atividades priticas), que se organizam por meio do Nucleo Contextual,
Estrutural e Integrador, tal como prescrito pela resolugdio CNE/CP n. 02/1997.

Assim, a formagio recebida pelos egressos do PROFOP que poderio minis-
trar matemadtica na educagio bdsica é composta pela carga hordria de matematica
(minimo de 160 horas cursadas em disciplinas correspondentes a drea de matemati-
ca) proveniente da primeira graduagio do egresso, a carga hordria das disciplinas do
Nucleo Contextual, Estrutural e Integrador e as 100 horas de estigio supervisionado
obrigatério. Esses serdo os objetos principais da discussdo desenvolvida na sequéncia.

O Niucleo Contextual do PROFOP é composto por oito disciplinas, cujos
titulos e ementdrios estdo dispostos no Quadro 1.

Conforme o conteido das ementas explicita, nenhuma das disciplinas
contempla tépicos que podem ser associados diretamente a matemdtica e/ou ao
seu ensino — considerando as dimensées do conhecimento do professor PK, MK
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Quadro 1 - Ementas das disciplinas pertencentes ao nicleo contextual.

Disciplina Contelidos
Bases historicas, filoséficas e socioldgicas da educagio. Educagio brasileira
Fundamentos da . .. e . . .
~ contemporanea: limites e possibilidades. Tendéncias pedagégicas do Brasil.
educagio _ - - <
Concepgio de homem e de educagio. A relagio entre Estado, educagio e trabalho.
Teorias da administragdo e gestdo educacional. Escola, gestio e projeto politico.
Gesti Estudo analitico das politicas educacionais no Brasil. A politica educacional
estdo o P . . .
. no contexto das politicas publicas; impasses e perspectivas das politicas atuais
educacional o - L . . .
em relagdo a educagio. Organizacdes dos sistemas de ensino considerando as
peculiaridades nacionais e os contextos internacionais.
Conhecimentos cotidianos e escolares. Conhecimento escolar e competéncias: selegdo
Teoria e distribui¢do. Curriculo e sociedade. Curriculo e ideologia. Curriculo e relagdes de
de curriculo poder. Curriculo oculto. Perspectivas e propostas curriculares de diferentes sistemas de
educagio, niveis de ensino e escolas. O curriculo no cotidiano da escola puablica.
Espago interdisciplinar de estudos da prética pedagdgica, visando a andlise global e
Oficinas I critica da realidade educacional. Debates com diversos profissionais buscando uma
compreensio mais ampla da pratica pedagégica.
Psicologia d As principais teorias da psicologia aplicadas 4 educagio escolar. Processos
sicologia da N . . . . -
g s psicolégicos da aprendizagem, psicologia do desenvolvimento. Reflexdo sobre temas
educagio . -
¢ contemporineos do campo da educagio.
As relagoes entre professor e aluno, professor e escola, escola e familia, e suas
Cotidiano implicagdes no contexto educacional.
escolar A origem, as causas e os desdobramentos dos conflitos na escola.
O papel do professor e da escola em relagio as drogas e as dependéncias quimicas.
Profissio A constitui¢io da profissio professor. O desenvolvimento profissional docente e
professor prética pedagdgica. A ética do professor no trabalho.
Espago interdisciplinar de estudos da pritica pedagégica, visando a anilise global e
Oficinas IT critica da realidade educacional. Debates com diversos profissionais buscando uma
compreensio mais ampla da pritica pedagégica.

Fonte: Universidade Tecnolégica Federal do Parand (2012).
Elaboragio dos autores.

e PCK apresentadas por Shulman (1986, 1987) e situadas no contexto particular
do professor de matemitica, por meio do MTSK (Carrillo-Yafiez ez al., 2018). Ou
seja, as disciplinas do Nicleo Contextual do PROFOP abarcam conhecimentos de
natureza exclusivamente pedagégica (PK), como é o caso das disciplinas oficinas
I'e IT e profissdo professor, cuja maioria dos conhecimentos pode ser associada ao
General Pedagogical Knowledge, da disciplina psicologia da educagio, cujos conhe-
cimentos se associam ao Knowledge of Learners and their Characteristics (como seja),
da disciplina cotidiano escolar, cuja natureza pode ser vinculada ao Knowledge of
Educational Contexts, ou das disciplinas fundamentos da educagio, gestdo educacio-
nal e teoria de curriculo, que se associam diretamente ao Knowledge of Educational
ends, Purposes, and Values, and their Philosophical and Historical Grounds.

Contudo, essa composi¢io das disciplinas incluidas no Nucleo Contextual
(Quadro 1) estd em consondncia com o artigo 3° da resolugio CNE/CEB n.
02/1997, que prescreve a necessidade desse nticleo ser estruturado visando
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a compreensio do processo de ensino-aprendizagem referido 4 pratica de esco-
la, considerando tanto as relagdes que se passam no seu interior, com seus par-
ticipantes, quanto as suas relagées, como institui¢io, com o contexto imediato e
o contexto geral onde estd inserida. (Brasil, 1997, p. 1)

No que se refere ao Nucleo Estrutural do PROFOP, sua composi¢iao
apresenta-se de acordo com as disciplinas expostas no Quadro 2.

Quadro 2 — Quadro das ementas das disciplinas pertencentes ao Nicleo Estrutural.

Disciplina

Contetdos

Metodologia
da pesquisa em

A ciéncia e a produgio do conhecimento. A pesquisa em educagio: abordagens,
tipos e orientagdes metodoldgicas. Normas e organizagio do texto cientifico.

educagio
Teenologi O uso das TIC no processo ensino-aprendizagem. Implicagdes do uso das
ecnologias . . .
gia TIC na educagio. Integragio das diferentes tecnologias existentes no processo
da educagio e . . . . N
L de ensino. Teorias e estratégias de aprendizagem. Visdo histérica das TIC na
comunicagio ~ - . .
educagio. Construgio do conhecimento por meio do uso de TIC.
P A relagio professor e aluno no contexto da sala de aula. A instituicdo escolar,
rocessos . -
. a relagio pedagdgica e o papel do professor. A aula e a atuagio docente:
de ensino e . L. . .
. fundamentos do trabalho pedagégico. Estratégias de ensino-aprendizagem.
aprendizagem

Planejamento e avaliagdo.

Educagio inclusiva
e diversidade

Educagio inclusiva e a diversidade como referéncia para repensar as construgdes
politicas e legais. O desafio da desigualdade social e educacional. A mudanga
dos paradigmas, a inclusdo e as reformas da escola. Pessoas com necessidades

educacionais especiais.

Aspectos educacionais e socioantropoldgicos da surdez. A Lingua de Sinais
Libras I Brasileira — Libras. Pratica de Libras: o alfabeto; expressdes manuais e nio

ibras . P - .
manuais. Didlogos curtos com vocabuldrio bésico, conversagio com frases simples

¢ adequagio do vocabuldrio para situagdes informais.

Aspectos linguisticos: nogdes basicas de léxico, fonologia, morfologia e sintaxe da
Libras T1 lingua de sinais. Criar oportunidades para a pritica de conversa¢io em Libras em
ibras Lo L . . .
situagdes formais e informais. Ampliar conhecimento dos aspectos da cultura e

identidade surda.

Espago interdisciplinar de estudos da pritica pedagégica, visando a andlise global
e critica da realidade educacional. Debates com diversos profissionais buscando
uma compreensdo mais ampla da prética pedagégica.

Oficinas II1

Fonte: Universidade Tecnolégica Federal do Parand (2011b).
Elaboragio dos autores.

Como discriminado do Quadro 2, nenhuma das disciplinas ofertadas no am-
bito do Nucleo Estrutural do PROFOP refere-se 4 matemitica e, por conseguinte,
ndo se associa aos dominios e subdominios MK e PCK, uma vez que focam sua
atencio integralmente nas dimensdes do PK. Aqui, novamente, o objeto essencial da
pritica do professor de matematica, o ensino da matemdtica (Carrillo-Yafiez ez al.,
2018), ndo ¢ contemplado no processo formativo. Ou seja, nenhuma das disciplinas
veicula por meio de sua ementa o desenvolvimento de elementos do conhecimento
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especializado do professor de matemitica e, portanto, deixa & margem, por exemplo,
o significado de conceitos e exemplos que caracterizam os tépicos matemdticos a
serem abordados nas aulas dessa drea do conhecimento na educagio bésica ou o
conteudo disciplinar da matematica abordado por livros-textos e demais materiais
de cunho pedagégico (KoT). Além disso, ndo sio discutidas possibilidades de
estabelecimento de conexdes entre conceitos e elementos da matematica, de modo
que permita que o futuro professor de matemdtica compreenda e seja capaz de
ensinar certos conceitos matemadticos avangados desde uma perspectiva elementar
e desenvolver determinados conceitos elementares com base em uma perspectiva
avancada (que seriam elementos centrais do KSM). Também nio sdo explorados
aspectos relacionados ao pensamento matemadtico, como o conhecimento relativo
as diferentes formas de definir, argumentar ou demonstrar em matemadtica, bem
como o conhecimento da sintaxe matemdtica (KPM). Da mesma forma, nio sio
discutidas, no decorrer do PROFOP, distintas estratégias de ensino da matematica,
mesmo sendo um recurso que vai permitir ao professor fomentar o desenvolvimento
das capacidades matematicas procedimentais e conceituais (KIM'T) dos estudantes,
nem o conhecimento das caracteristicas do processo de compreenséo dos diferentes
contetidos matemiticos pelos estudantes, os erros, dificuldades e obstdculos asso-
ciados a cada conceito e a linguagem usada pelos estudantes em relagio ao conceito
trabalhado em sala de aula (KFLM) e o conhecimento do curriculo adotado pela
institui¢do onde atua para ser trabalhado em todas as etapas/niveis de ensino da
matematica (KMLS).

Assim, a0 nos reportarmos ao artigo 3° da resolu¢io CNE/CEB n. 02/1997,
que versa sobre a composi¢ao do Nucleo Estrutural, temos que, por meio desse
nucleo, deveriam ser abordados os “contetidos curriculares, sua organizagio se-
quencial, avaliagdo e integragdo com outras disciplinas, os métodos adequados ao
desenvolvimento do conhecimento em pauta, bem como sua adequagio ao processo
de ensino-aprendizagem” (Brasil, 1997, p. 1). Entretanto, conforme discutido nos
pardgrafos anteriores, a matemadtica e os processos de seu ensino e aprendizagem
ndo figuram nas ementas do Nucleo Estrutural. Portanto, é possivel aferirmos
que existe um distanciamento entre a prescri¢do estabelecida pela resolugio e a
implementagio desenvolvida pela IES, uma vez que tal nicleo de conhecimentos
deveria voltar-se para os processos intrinsecos e especificos da matematica e do seu
ensino na educagio bésica.

O Nucleo Integrador do PROFOP é constituido apenas pela disciplina
“Semindrios de Estudos Pedagégicos”, que é composta pelos seguintes conteddos:
responsabilidade socioambiental e sustentabilidade; educagio profissional; educagio
a distancia; educagido de jovens e adultos; educagdo no campo; prevengio ao uso de
drogas; tecnologias assistivas; empreendedorismo e empregabilidade; fundamentos
teérico-metodolégicos das ciéncias: naturais, humanas e sociais; sexualidade e impli-
cagdes. Conforme podemos observar, nenhum dos tépicos associa-se a matemdtica.

Diante do exposto, é possivel afirmar que no decorrer do processo formativo
de professores de matemitica promovido pelas disciplinas do PROFOP nido sio
veiculados conhecimentos associados a drea de atuagdo futura desses profissionais,
a matemidtica, e sdo trabalhados contetdos vinculados unicamente ao PK (Shul-
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man, 1986, 1987). Assim, a ndo vinculagio, relagio e interacio da dimensio dos
conhecimentos pedagégicos com os conhecimentos matemadticos, especialmente os
veiculados pelo curriculo escolar, e com os conhecimentos sobre as aprendizagens
matemadticas (e dificuldades) dos estudantes (como os erros comumente cometidos),
os recursos de ensino da matemitica (como o livro didético, por exemplo) e a escola,
torna o conteido pedagdgico presente no processo formativo do professor inerte
em relagdo a aprendizagem matemdtica (Moreira, 2012).

Ademais, essa nio vinculagio entre as dimensdes do conhecimento peda-
gégico e o conhecimento matemdtico do professor afasta-se consideravelmente
dos resultados obtidos por diversas pesquisas (essencialmente internacionais) que
investigam a relagdo entre o conhecimento especializado do professor de matematica
(Ball, Thames e Phelps, 2008; Baumert e Kunter, 2013; Bromme, 1993; Carrillo-
-Yafiez et al., 2018; Kaiser ez al., 2017; Pino-Fan, Assis e Castro, 2015; Rowland
e Turner, 2007; Schoenfeld e Kilpatrick, 2008) e a qualidade do ensino dessa drea
do conhecimento no ambiente escolar.

Esse cendrio, quando associado ao histérico da formagdo do professor de
matematica desenvolvida no Brasil, configura-se como uma nova vertente formativa,
que em vez de propalar uma formagio pautada na quebra da hegemonia do modelo
“3+1” (Moreira e David, 2005; Saviani, 2009; Moreira, 2012; Barreto, 2015), por
meio de uma integragdo entre a dimensio pedagégica e a relacionada ao contetido
(matematico) (Oliveira e Fiorentini, 2018), pauta seu processo formativo tnica e
exclusivamente na formagio pedagégica (PK).

Para efeito de discussio da problemitica da nio vinculag¢io entre a dimensio
do conhecimento pedagégico e do conhecimento matematico (objeto da pratica do
professor de matematica), torna-se importante, de modo que explicite essa desvin-
culagdo, analisar e discutir a estrutura de algumas das disciplinas da grade curricular.
Nesse sentido, nos pardgrafos seguintes centraremos as discussdes nas disciplinas
“tecnologias da educagdo e comunicagio” e “processos de ensino e aprendizagem”.

A disciplina “tecnologias da educagio e comunicag¢do” (composta pelos con-
tetidos: O uso das TIC no processo ensino-aprendizagem; Implicagdes do uso das
TIC na Educagio; Integragio das diferentes tecnologias existentes no processo de
ensino; Teorias e estratégias de aprendizagem; Visdo histérica das TIC na educagio;
Construgio do conhecimento por meio do uso de TIC) volta-se para a discussio
da articulagdo entre a educagio e os processos de ensino e aprendizagem, mas nio
a relaciona ao ensino da matemadtica, mesmo sendo que essa ultima articulagdo que
promoveria o desenvolvimento dos conhecimentos que sio a base do bom ensino
da matemitica (Ball, Thames e Phelps, 2008; Baumert e Kunter, 2013; Bromme,
1993; Carrillo-Yafiez e£ al.,2018; Kaiser e a/.,2017; Pino-Fan, Assis e Castro, 2015;
Rowland e Turner, 2007; Schoenfeld e Kilpatrick, 2008), particularmente quando
desenvolvido por meio da tecnologia (Koehler e Mishra, 2009; Mishra e Koehler,
2006; Sampaio e Coutinho, 2015). Nesse cendrio, como o ementdrio da disciplina
aborda conhecimentos que podem ser relacionados ao Knowledge of Educational
Contexts e ao General Pedagogical Knowledge para estar associados com o ensino de
matemadtica (Carrillo-Yafiez ez al., 2018), ela deveria discutir a compreensio da re-
presentagio de conceitos matemdticos considerando as tecnologias e as perspectivas
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pedagégicas que usam tecnologias de maneiras construtivas para ensinar matemadtica
(KoT e KMT), 0 conhecimento do que torna os conceitos matematicos “dificeis” ou
“féceis” de aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos proble-
mas que os estudantes enfrentam (KFLM), e, por fim, o conhecimento de como as
tecnologias podem ser usadas para explorar os conhecimentos matematicos prévios
dos alunos (KFLM e KMLS) (Carrillo-Yafiez ef al., 2018; Koehler e Mishra, 2009;
Mishra e Koehler, 2006; Sampaio e Coutinho, 2015).

Ainda para efeito de discussio, consideremos também a disciplina “processos
de ensino e aprendizagem” (composta pelos contetdos: A relagio professor e aluno
no contexto da sala de aula; A institui¢do escolar, A relagio pedagégica e o papel
do professor; A aula e a atuagdo docente: fundamentos do trabalho pedagégico;
Estratégias de ensino-aprendizagem; Planejamento e avalia¢do), que pode ser as-
sociada aos quatro subdominios do PK (General Pedagogical Knowledge; Knowledge
of Learners and their Characteristics, Knowledge of Educational Contexts, Knowledge of
Educational ends, Purposes, and Values, and their Philosophical and Historical Grounds).
Se o objetivo fosse o de buscar a promogio direta do ensino de matemitica, na
disciplina deveriam ser abordadas as especificidades que o ensino dessa drea do
conhecimento possui no ambiente escolar, como os conhecimentos matemdticos
escolares que sdo veiculados pelo curriculo escolar e como eles se relacionam no
decorrer desse documento (KLMS), desenvolvendo o conhecimento do professor
relativamente as conexdes (KSM) e a natureza da prética de fazer matemaitica
situada em um contexto de prética profissional docente (KPM), como eles podem
ser ensinados e avaliados (KIM'T) nesse nivel educacional de modo que maximize
as aprendizagens dos alunos (KFLM).

Nessa conjuntura, incluimos no processo analitico da pesquisa a discussdo
sobre mais um elemento do projeto de formagdo do professor de matemitica de-
senvolvido pela IES: os conhecimentos matematicos a que os habilitados tiveram
contato no curso de graduagdo considerado como requisito para seu ingresso no

PROFOP.

De acordo com o artigo 2° da resolugio CNE/CB n.02/1997,0 PROFOP
“é destinado a portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a
habilita¢do pretendida, que oferecam sé/ida base de conhecimentos na drea de estudos
ligada a essa habilitacio”, sendo a verificagdo da compatibilidade entre a formagio
do candidato e a disciplina para a qual pretende habilitar-se é de responsabilidade
da IES proponente do programa (Brasil, 1997, p. 1, grifo nosso). E a corpori-
ficagdo desse parecer ocorre na regulamentagio interna da universidade para o
PROFOP, por meio dos artigos 46 e 47 da resolugio n. 28/2011 (COGEP) ao

estabelecer que:

Art. 46 Aos interessados que pretendem obter certificagdo em disciplinas do
Nucleo Comum — Matemitica, Fisica, Biologia, Quimica, Lingua Portuguesa
e Lingua Estrangeira Moderna poderdo ser admitidos no Programa Especial
de Formagio Pedagégica desde que tenbam cursado em nivel de graduagio uma
carga hordria minima de 160 horas da respectiva disciplina ou conjunto de discipli-
nas correspondentes a drea da habilitacio pretendida;

Revista Brasileira de Educacédo v.25 250031 2020 17



Marlova Estela Caldatto e Carlos Miguel Ribeiro

18

Art. 47 Aos interessados que pretenderem obter certificagdo em disciplinas
profissionalizantes poderdo ser admitidos no Programa Especial de Formagio
Pedagégica se tiverem cursado graduagio na drea da habilitagdo pretendida.
(UTFPR, 2012, p. 17, grifos nossos)

Assim, a partir desses critérios, foram considerados como portadores de
“s6lida formagdo” em matemdtica 207 egressos de 39 cursos de graduagio distintos
que, de acordo com o documento de “Classificagao Internacional Normalizada da
Educagio (CINE): Areas de Formagio e Treinamento”™ (Brasil, 2017), podem ser
aglutinados em sete dreas do conhecimento, conforme Griéfico 2.

Grifico 2 — Area do conhecimento cujos cursos foram considerados portadores de “sélida formagio” em matematica.

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2018).
Elaboragio dos autores.

Tendo como pardmetro a CINE, foram aglutinados na drea “Negécios, Ad-
ministragdo e Direito” (com 128 habilitagées concedidas) os cursos de administragio,
administracdo de empresas, administragdo com énfase (em agronegécios, comércio
exterior e marketing),além de ciéncias contabeis e contabilidade. Ja na drea de “Enge-
nharia, Produgio e Construgio” (com 28 habilitagdes concedidas) foram concentrados
os cursos de engenharias com habilitagdo em quimica, ambiental, alimentos, elétrica,
eletronica e telecomunicagdes, de produgio, mecinica e téxtil, além dos cursos de
tecnologia em processamento de dados, alimentos, automagio industrial, manutengio

6 A CINE apresenta uma classificagio das dreas de formagio e treinamento composta

por 12 dreas, a saber: Programas genéricos e certificagdes; Educagio, Artes e Humani-
dades; Ciéncias Sociais, Jornalismo e Informagio; Negdcios, Administragio e Direito;
Ciéncias Naturais, Matemitica e Estatistica; Tecnologias da Informagio e Comunica-
¢do; Engenharia, Produgio e Construgio; Agricultura, Recursos Florestais, Recursos
Pesqueiros e Veterindria; Satide e Bem-Estar; Servigos; Area desconhecida.
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industrial e telecomunicages e dos bacharelados em processamento de dados, quimica
industrial e processos quimicos.

Para a drea de “Ciéncias Sociais, Jornalismo e Informag¢io” (com 22 ha-
bilitagdes concedidas), foram considerados os cursos de ciéncias econdmicas e
economia, enquanto na drea de “Tecnologias da Informagio e Comunicag¢io” (com
19 habilitagées concedidas) foram enquadrados os cursos de andlise de sistemas,
ciéncias e engenharia da computagio, sistema de informagio, além das tecnologias
em desenvolvimento de sistema de informacio e informatica.

Na drea de “Agricultura, Recursos Florestais, Recursos Pesqueiros e
Veterindria” (com oito habilitagbes concedidas), foram inseridos os cursos de
agronomia, zootecnia, tecnologias em agronegécio e gestdo ambiental e enge-
nharias florestal e da pesca. Ao passo que na drea de “Saude e Bem-Estar” foi
concedida apenas uma habilitagdo, por meio do curso de tecnélogo em radio-
logia, e na drea de Educac¢do também apenas uma habilitagio foi concedida,
para um licenciado em fisica.

Com base na interpreta¢io dos dados anteriormente elucidados, podemos
constatar que foram considerados pela IES, no processo de habilita¢do, como cursos
portadores de “uma sélida formagdo em matemitica” 39 graduagdes distintas, que
pertencem a sete diferentes dreas do conhecimento. E, além disso, de acordo com
a CINE (Brasil, 2017), nenhum desses cursos figura na drea do conhecimento
“Ciéncias Naturais, Matemitica e Estatistica’, que congrega os cursos correlatos
a matemadtica.

Nesse cendrio, o primeiro elemento a ser discutido refere-se ao conjunto de
conhecimentos matemadticos (conteido) que sio disseminados (forma) por meio
desses cursos de graduagio, que sio diretamente direcionados para prética profissio-
nal de cada um desses especialistas. Ou seja, a formagdo matematica (conhecimento)
obtida pelo engenheiro estd (ou deveria estar) diretamente associada as exigéncias de
sua pritica profissional, do mesmo modo que na formagio dos demais profissionais.
Entretanto, essas especificidades da formagido matemadtica associadas 4 atuagio
profissional parecem ser deixadas 2 margem no processo formativo desenvolvido
no ambito do PROFOP em relagio ao professor de matematica.

Nesse sentido, a formagdo matemadtica dos profissionais egressos dos 39
cursos superiores mencionados concentra-se, geralmente, apenas em alguns ele-
mentos associados ao saber fazer, classificados por Carrillo-Yafiez e a/. (2018)
como pertencentes ao subdominio KoT (ou seja, focam na abordagem de defi-
ni¢es, propriedades e procedimentos matematicos vinculados & aplica¢do dessa
drea do conhecimento na manipulag¢io de problemas caracteristicos de cada uma
dessas dreas — engenharia, administragio, economia etc.). Contudo, nesses cursos
nio sdo abordadas, por exemplo, as distintas representagdes e aplicagbes que um
conhecimento matemdtico pode assumir, que formam parte das especificidades do
conhecimento matemitico do professor (ainda no ambito do KoT), as distintas
formas de validagdo e demonstragio, o papel dos simbolos e da linguagem formal
adotada pela matemadtica, as condi¢oes necessdrias e suficientes para serem geradas
defini¢es matematica (KPM), as conexdes (de complementagio, simplificagio,
transversais e auxiliares) entre os diferentes tépicos (KSM) e a natureza das dreas
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de matemitica (e a correspondente sequencia(;ﬁo) que compdem os documentos
oficiais escolares (KIMLS).

Para efeito de discussio (e exemplifica¢do), e considerando que, ao longo das
19 turmas do PROFOP, o nimero de formados dos diferentes grupos difere estatis-
ticamente entre si (p-valor<0,05, F=75,79) e que o nimero médio de formados da
drea de Administragio ¢ consideravelmente superior aos demais (p<0,05), doravante
nos deteremos na discussio de elementos que compdem a formagio matematica
dos profissionais egressos de cursos da drea de Administragio.

De acordo com Braga ez al. (2011, p. 6), a estrutura curricular dos cursos da
drea de Administragio é composta pelas disciplinas “fundamentos de matematica
elementar”, “calculo diferencial e integral”, “estatistica e probabilidade” e “mate-
mitica financeira”. A partir dessa sucinta descri¢io, ¢ possivel apontar pelo menos
trés falhas consideraveis.

A primeira delas refere-se a auséncia na formagio matemdtica adquirida
pelo administrador de conhecimentos prescritos pelo curriculo escolar, como é o
caso das geometrias (euclidiana plana, espacial e analitica), limitando o egresso do
PROFOP a ensinar pautado quase que exclusivamente no que aprendeu quando
aluno da educagio bésica, uma vez que nio teve oportunidade de discutir as dife-
rentes dimensdes que essa drea do conhecimento possui quando associada a prética
docente, como o MK e o PCK (Carrillo-Yafiez e a/., 2018).

Ainda nesse contexto, consideremos um conhecimento matemético que figura
tanto no curriculo escolar (Brasil, 1998) (KoT) quanto na ementa das disciplinas de
“calculo diferencial e integral” dos cursos de administragio (Braga eza/.,2011),a saber,
esse tema é “fungdes”. Assim, em um primeiro plano, a formagio do administrador
em relacdo ao tema “fun¢des” poderia ser associada diretamente a prética do professor
de matemitica da educagio basica. Contudo, o conceito de fungio veiculado por essa
disciplina estd intimamente vinculado aos conceitos de limite, continuidade, derivada
e integral, que ndo sdo objeto da prética do professor na educagio basica e cuja abor-
dagem nos cursos de administra¢do ndo estabelece conexdes com a abordagem das
“fungdes” que ¢ feita na educagio bésica, e por conseguinte nio discute elementos do
MK e do PCK, que sio suscitados na pratica do professor de matematica ao ensinar
“fungdes” no ensino médio, por exemplo (Carrillo-Yafiez e a/., 2018).

O segundo elemento formativo que interfere na pratica docente e emana,
entre outros contextos, também dos cursos de graduagio frequentados — no caso,
dos cursos mencionados no Gréfico 2 — refere-se as crengas sobre a matemadtica
(vista de uma perspectiva essencialmente instrumentalista) e seu ensino (essencial-
mente tradicional), que limitam a prética do professor, jd que nio estio associadas,
por exemplo, ao processo de criagio da matemdtica e de uma abordagem com
vistas a tornar o aluno um sujeito autdnomo (em seu processo de aprendizagem).
No entanto, sio essas associagdes que permitem ao professor, por exemplo, ensinar
o conteddo de forma conectada (com demais 4reas do conhecimento e com os
diversos dominios da prépria matemadtica) e validar as conjecturas matematicas de
seus alunos (Carrillo-Yafiez ez al., 2018).

A terceira auséncia latente na formag¢io matemdtica proveniente dos
elementos formativos dos 39 cursos de graduagdo nominados relaciona-se aos
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conhecimentos vinculados a pratica de idealizar e promover o ensino de matemé-
tica, ao desenvolvimento e selecdo de tarefas/atividades matemadtica, 4 selegdo e
elaboragio de representagdes e explicagdes de conceitos/propriedades matematicos,
a interpretagio e compreensio das produgdes dos estudantes, dos livros diddticos
e demais materiais vinculados ao curriculo escolar (Ball, Thames e Phelps, 2008;
Baumert e Kunter, 2013; Carrillo-Yafiez ez al., 2018; Kaiser ez al., 2017; Pino-Fan,
Assis e Castro, 2015; Scheiner e al., 2017; Schoenfeld e Kilpatrick, 2008; Zakaryan
e Ribeiro, 2018), ou seja, a auséncia dos elementos relacionados estreitamente ao
PCK (e subdominios). Essa auséncia é notéria e irrefutdvel, uma vez que a nature-
za dos conhecimentos que compdem o PCK estd unicamente vinculada a pratica
profissional do professor e, por conseguinte, nio é objeto da formagao inicial dos
demais profissionais.

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer das andlises, construszos um panorama do projeto de for-
magio de professores de matemdtica empreendida pelo PROFOP, tendo como
base o estudo de um caso de implementagio dessa politica nacional de formagio
de professores.

A anilise das ementas das disciplinas evidenciou a supervaloriza¢io dos
conhecimentos de natureza estritamente pedagégica (PK) e a auséncia latente das
dimensdes formativas relativas a matematica (MK e PCK) no decorrer da capacita-
¢do desenvolvida pelo PROFOP. Assim, a compreensio dos contetidos matemdticos
proveniente da habilitagdo concedida via PROFOP pauta-se tnica e exclusivamente
nos conhecimentos provenientes da primeira graduagao dos egressos do PROFOP
e na parca carga hordria destinada ao estdgio supervisionado que, em tese, deveria
ocorrer nas aulas de matemdtica ministradas na educagio basica. No entanto, de
maneira geral, essa formagfo abarca apenas uma pequena parcela dos conteidos que
figuram no curriculo escolar. Além disso, ndo se identificam, em todo o processo
formativo desenvolvido no contexto do PROFOP, situa¢des voltadas 4 construgio,
pelos professores em formagio, de elementos que figuram nos subdominios do
PCK. Desse modo, é possivel afirmar que os egressos desse modelo de formagio
possuem graves lacunas formativas em relagdo aos conhecimentos que realmente
amparam a pratica do professor ao ensinar matemdtica na educagio bésica tendo
em vista aprendizagens matemdticas efetivas pelos estudantes.

Ademais, no decorrer da anilise desenvolvida, ficou claro que o projeto de
formagdo de professores de matemadtica promovido pela IES por meio do PRO-
FOP considera esse processo como um simples conglomerado de virios campos
de conhecimento, que podem ser construidos desvinculados e nio relacionados,
contrariando fortemente os resultados provenientes de pesquisas desenvolvidas no
ambito do reconhecimento e identificagdo do conbecimento do professor de matemdtica
(Ball, Thames e Phelps, 2008; Baumert e Kunter, 2013; Bromme, 1993; Carrillo-
-Yafiez ef al., 2018; Kaiser ez al., 2017; Pino-Fan, Assis e Castro, 2015; Rowland e
Turner, 2007; Schoenfeld e Kilpatrick, 2008). O processo formativo desenvolvido
pela IES, quando visto sob a l6gica da soma de contetidos e conhecimentos peda-
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gogicos, de acordo com Shulman (1986, 1987), associa-se muito mais & formagio
do pedagogo do que a formagio do professor de matematica.

Diante disso, podemos afirmar que o processo formativo descontinuo pri-
vilegiado pelo PROFOP, que pressupde que a qualificagio do professor pode ser
promovida apenas pela formagio didtico-pedagdgica técnica e formal desconectada
da 4rea de conhecimento que o professor egresso ird trabalhar na educagio bésica,
no caso a matemdtica, distancia-se das prescri¢ées juridicas vigentes. Ou seja, a
universidade federal, a0 implementar o PROFOP, nio cumpriu todas as exigéncias
estabelecidas pela resolu¢io CNE/CEB n. 02/1997 e documentos derivados dela.

Nesse contexto, 0 PROFOP parece reforcar e aprimorar a tradicional cisio
entre a “forma e o contetdo” (Fiorentini e Oliveira, 2018; Moreira, 2012; Moreira e
David, 2005; Saviani, 2009), na medida em que, além de nio promover um minimo
de articulagdo entre essas duas dimensées do conhecimento do professor, sequer
oportuniza a seus egressos momentos formativos vinculados 2 matematica. Melhor
dizendo, esmera a polarizagio dos conhecimentos, em que a dimensio pedagdgica
foi supervalorizada em relagio a4 dimensdo matemdtica.
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