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Resumo

O artigo apresenta um estudo que tem como objetivo analisar como o formador lida com tensdes entre os textos movidos por professores
da educagdo basica e o discurso pedagdgico do Programa de Mestrado Profissional em Rede Nacional em Matematica (PROFMAT). Para
tanto, mobilizamos algumas ferramentas conceituais propostas por Basil Bernstein. Os dados foram coletados durante as aulas de uma turma
do PROFMAT e o gravador foi o instrumento de registro usado para esse fim. Apoiamo-nos também nos documentos disponibilizados no
site do Programa. Para analisar os dados, usamos como postura metodologica a linguagem de descricdo em investigagdo socioldgica de
Basil Bernstein. Os resultados apontam que as tensdes ocorreram em torno de conceitos e procedimentos e que o formador lida com essas
tensdes de maneiras diferentes: deslegitimando, negando, relativizando ou evitando o texto movido pelos professores da matematica escolar.
Por decorréncia, a presente investigacdo aponta a necessidade de reorganizacao pedagogica do PROFMAT para dar conta das demandas da
matematica escolar. Isto ndo significa que o Programa deve se restringir aos textos que ja circulam nessa ultima, mas toma-los como ponto de
partida para problematiza¢do e amplia¢do, sem perder a vinculagdo com saber-fazer na educagio basica.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Mestrado Profissional. Tensoes.

Abstract

The article presents a study that aimed to analyze how the trainer deals with tensions between the texts moved by teachers of basic education
and the pedagogical discourse of the Professional Master s Program in National Network in Mathematics (PROFMAT). For that, we mobilized
some conceptual tools proposed by Basil. Data were collected during the classes of PROFMAT course and the recorder was the recording
instrument used for this purpose. We also rely on the documents available on the program’s website. To analyze the data, we used Basil
Bernstein s description language in sociological investigation as methodological posture. The results show that the tensions occurred around
concepts and procedures and that the trainer deals with these tensions in different ways: delegitimizing, denying, relativizing or avoiding
the text moved by school mathematics teachers. As a result, the present investigation points to the need for a pedagogical reorganization of
PROFMAT to meet the demands of school mathematics. This does not mean that the Program should be restricted to texts that are already
circulating in the latter, but taking them as a starting point for problematization and expansion, without losing the link with know-how in basic
education.

Keywords: Continuing Teacher Training. Professional Master Degree Program. Tensions.

1 Introducio trabalho como Jocus privilegiado de construgdo coletiva de

L . ~ . saberes e praticas, mesmo quando os professores se distanciam
Esta pesquisa investiga a formagdo continuada de

. . ~ dele para a realizag@o de cursos. Esta concep¢do rompe com
professores que ensinam matematica. Embora, a nogao de

~ . . x a ideia de que a formacdo continuada se destina a subsidiar
formacdo continuada tenha recebido crescente atencdo nas

ultimas décadas, ndo existe uma defini¢do consensual (Gatti,
2008, Gatti et al., 2019, Marcelo & Vaillant, 2017, Noévoa,

professores(as), por meio de programas compensatorios, para
suprir algo que lhes falta da formagdo anterior.

2017). Segundo Gatti et al. (2019), a auséncia de uma
definicdo acordada ¢ baseada em diferencas de perspectiva e
contexto na pesquisa sobre formagao continuada.

No contexto educacional, que ¢ o foco deste artigo, a
nogdo de formacdo continuada ¢ compreendida como parte
do desenvolvimento profissional, compreendendo-a como
um continuum da formacdo inicial (Marcelo &Vaillant,
2017). Para Diniz-Pereira (2010), a ideia de desenvolvimento
profissional ndo dissocia a formagao da propria realiza¢do do
trabalho docente, o que possibilita conceber o ambiente de
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Na 4rea de Educa¢do Matematica, pesquisas argumentam
que a formagao ndo € um processo temporal que acaba quando
¢ concluida a licenciatura, mas como um continuo que associa
a formacdo inicial e a formagdo continuada tendo como foco
a docéncia (Cyrino et al., 2014, Nacarato, 2016). Para Cyrino
(2013), os programas de formacdo de professores(as) que
ensinam matematica tém se delineado na busca de promover
oportunidades de desenvolvimento profissional levando
em consideragdo as demandas colocadas pela sociedade

contemporanea e pelos sistemas educativos. Para a autora, as
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propostas de formagao continuada de professores(as) devem
ter em conta as singularidades das praticas de ensino dos
professores(as) envolvidos e os fatores que influenciam as
praticas.

Tomando como referéncia essa compreensdo sobre
formagdo continuada, neste artigo, voltaremos a nossa
atenc¢do para o Programa de Mestrado Profissional em Rede
Nacional em Matematica (PROFMAT). Este Programa foi o
primeiro Mestrado Profissional (MP) em rede, servindo como
inspiragdo para os demais. Segundo consta na pagina virtual
do Programa, na aba ‘apresentacdo’, o PROFMAT vem ao
encontro do Plano Nacional da Educacao (PNE), em suas Metas
14, 16, 17 e 18, quando busca: elevar o nimero de matriculas
na pos-graduacgdo stricto sensu; assegurar formag@o na pos-
graduacg@o aos professores da educagdo basica; valorizagao do
professor(a); e plano de carreira (Brasil, 2014).

Além disso, consta no Regimento Geral do PROFMAT
que o seu objetivo ¢ qualificar professores(as) de Matematica
da educagdo basica com énfase no dominio aprofundado de
contetdo, por meio de um curso que contemple as necessidades
advindas do trabalho cotidiano no espaco da escola (Brasil,
2016). Entretanto, estudos tém apontado que ndo existe uma
proximidade entre o que ocorre no PROFMAT e demandas
vindas do contexto escolar (Caldatto, Pavanelo & Fiorentini,
2016, Breda & Lima, 2017, Farias & Vilela, 2017, Caldatto
& Ribeiro, 2019).

Os estudos supracitados ndo tiveram como foco a analise
da configuracdo desse distanciamento no proprio PROFMAT.
A existéncia dessa lacuna na literatura nos motivou a
desenvolver esse estudo com o objetivo de identificar e
caracterizar como demandas vindas do contexto escolar sdo
agendadas no referido Programa de Formacdo Continuada.
Mais adiante, iremos apresentar este objetivo de maneira
mais delimitada, com base na discussdo tedrica apresentada
a seguir.

2 O Discurso Pedagégico do PROFMAT e a Matematica
Escolar

Inspirados em Bernstein (2000,2003), assumimos que
os formadores e os professores que participam de um curso
de formagdo continuada estdo envolvidos em um contexto
comunicativo que ¢ regulado por principios que regulam o
que pode ser dito e como pode ser dito. Entendemos principios
como um conjunto de regras subjacentes que regulam a pratica
pedagogica (Bernstein, 2000) e esta, por sua vez, ¢ vista em
termos de relagdes entre quem esta na posi¢do de ensinar e
quem esta na posi¢do de aprender.

A regulagdo da comunicagdo ¢ estabelecida por um
aparato de principios, sintetizado na nogdo de cdodigo: “um
principio regulador, tacitamente adquirido, que seleciona e
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integra os significados relevantes, as formas de realizagdo e
seus contextos evocadores” (Bernstein, 2000, p.202). Em um
curso de formagao continuada de professores(as), a exemplo
do PROFMAT, o cédigo é um principio que regula a relagdo
entre quem tem a fungdo social de ensinar e que tem a fungao
social de aprender!. Referimo-nos aqui as posi¢des instituidas
socialmente e ndo ao processo de ensinar e aprender, de modo
que ambos 0s processos ocorrem para quem ocupa ambas as
posigdes.

O cddigo ¢ o regulador da relagdo entre contextos e o
gerador de principios que orientam a producdo de textos
considerados legitimos (aceitos como pertinentes) dentro de
cada contexto. Tomamos a nogao de texto de Bernstein (2000;
2003), segundo o qual pode ser compreendido como qualquer
forma de comunicagdo; portanto, pode ser tomado em seu
sentido literal ou como um gesto, uma fala, um registro
escrito, etc.

Portanto, o que se fala, se escreve, se gesticula, etc. em um
contexto pedagogico, como ¢ o caso do PROFMAT, é regulado
por certos principios estabelecidos no seu codigo. Bernstein
(2000, 2003) refere-se a classificagdo como o principio
que regula o que pode ser dito no contexto pedagogico.
Aplicando esta ideia ao caso do PROFMAT, assumimos
que formadores e professores(as) do Programa agendam os
principios de classificagdo desse contexto pedagogico. Porém,
os professores(as) sdo oriundos de outro contexto e mobilizam
textos especificos para se referir a matematica escolar oriunda
da prética pedagogica desenvolvida na institui¢cdo escola.

Na mesma perspectiva tedrica, Santana & Barbosa (2018),
afirmam que o enquadramento, por sua vez, regula as relagdes
dentro de um contexto — em nosso caso, na sala de aula do
PROFMAT - e remete as relagdes entre os agentes que t€m
a fung¢do social de ‘ensinar’ e os que tém a fungdo social de
‘aprender’, em que ambos se apropriam de principios de
comunicagdo legitimos. O foco esta nas relagdes de controle
que se manifestam no interior de qualquer contexto, ou seja,
diz respeito a como o texto pode ser dito, determinando
sua regulac@o local de comunicagdo. Nesse caso, sdo essas
relagdes de controle que instauram as relagdes dentro dessas
formas de interacao.

Pesquisas tém considerado a importancia de se buscar uma
aproximacgao entre o que ¢ proposto nos cursos de formagao
e o contexto escolar (Fiorentini & Crecci, 2013, Cyrino et
al., 2014). Entretanto, segundo Farias & Vilela (2017), parece
haver uma dissondncia entre tais pesquisas ¢ a natureza do
que ¢ proposto no PROFMAT. Os autores argumentam que
a formagdo do Programa ¢ centrada no aprofundamento
do contetido especifico que ¢ legitimo para a matematica
académica, sugerindo, assim, que ha pouca relagdo com a
matematica escolar.

1 Neste estudo, aqueles que desempenham a fungdo social de ensinar, chamaremos de “formador” e a palavra “professor’” sera associada aqueles que
desempenham a fungdo social de aprender. Ressaltamos, contudo, que em nenhuma pratica pedagogica estas posi¢des sao fixas, mas sdo reguladas

pelos principios da pratica.
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Do ponto de vista bernsteiniano, poderiamos dizer que a
especificidade da matematica escolar, da selegdo e abordagem
dos conhecimentos matematicos no PROFMAT instaura
um distanciamento. Em outras palavras, a matematica, seu
conteido ¢ suas formas, abordada no PROFMAT parece
fortemente afastar-se daquelas demandadas pela natureza
especifica dos contextos escolares. Isso, entretanto, ndo quer
dizer que as demandas dos contextos escolares ndo aparegam
nas praticas pedagogicas do PROFMAT, ja que os professores
que dele participam também participam dos primeiros.

Esta especificidade dos contextos pedagodgicos ¢ entendida,
em termos de Bernstein (2000), como discurso pedagogico.
Segundo o tedrico, ele ¢ “um principio de recontextualizagdo
que seletivamente apropria, recoloca e relaciona outros
discursos para constituir a sua propria ordem” (Bernstein,
2000, p.33). Assim, quando textos da matematica escolar
sdo movidos para, por exemplo, as aulas do PROFMAT, pelo
professor, o discurso pedagdgico age em termos da selegdo,
refocalizacdo ou supressdo sobre o que mover € como mover
em termos dos principios que operam na pratica pedagdgica
do Programa. Este processo de deslocamento de textos do
contexto escolar para 0o PROFMAT que colide com principios
desse ultimo instaura tensdes. Entendemos tensdes como de
natureza comunicativa, sendo que elas se manifestam quando
textos sdao produzidos e/ou movidos em conflito com os
principios da pratica pedagogica.

Nesta investigagao, estamos compreendendo que situagdes
de tensdes sdo instauradas quando ha uma descontinuidade
entre os textos movidos da matematica escolar e o discurso
pedagogico do PROFMAT. De acordo com Oliveira & Barbosa
(2011), situagdes de tensao resultam da descontinuidade entre
o discurso pedagogico que regula a producdo de textos numa
dada pratica pedagogica e algum texto trazido para ela.

Inspirados em Bernstein, podemos dizer que a situagdo de
tensao se manifesta quando, durante a comunicagao, os textos
mobilizam principios de contextos diferentes. A presenga de
tensdes no contexto da sala de aula do PROFMAT leva os
participantes da pratica pedagogica a ter que lidar com essas
situagdes. Por essa razdo, o estudo relatado aqui focalizou
como o formador lida com tensdes entre os textos movidos
pelos professores da educagdo basica e o discurso pedagogico
do PROFMAT.

Desse modo, a originalidade dessa questdo repousa
em trazer uma analise microssocial de aspectos gerais ja
apresentados na literatura. Em termos do nosso entendimento
teorico, podemos, assim, melhor compreender como os
principios do discurso pedagogico do PROFMAT limitam as
possibilidades de enfraquecer seu isolamento em relacdo a
matematica escolar.

3 O Contexto da Pesquisa
O PROFMAT ¢ um Programa de Pods-Graduagdo em

nivel de Mestrado Profissional, de oferta semipresencial,
com abrangéncia nacional. Criado em 2010, por meio de uma
parceria firmada entre a Coordenacgdo de Aperfeigoamento de
Pessoal Nivel Superior (CAPES) ¢ o Instituto de Matematica
Pura e Aplicada (IMPA), a pedido da Sociedade Brasileira
de Matematica (SBM), o Programa integra uma rede de 79
instituicdes de Ensino Superior que atuam como polos, no
contexto da Universidade Aberta do Brasil (UAB)?. Tem como
objetivo atender prioritariamente professores de Matematica
em exercicio na Educagdo Basica, especialmente de escolas
publicas, que busquem aprimoramento em sua formagao
profissional, com énfase no dominio aprofundado de contetido
matematico relevante para sua docéncia.

A Matriz Curricular do PROFMAT ¢ unificada para
todos os polos e composta por nove componentes, sendo sete
obrigatorios e dois eletivos, e se organiza em trés periodos
letivos. H4 um Exame Nacional de Qualificacdo (ENQ),
também unificado, o qual os professores devem prestar
apos serem aprovados nas disciplinas basicas (Numeros e
Fungdes Reais, Matematica Discreta, Geometria ¢ Algebra)
e na disciplina ofertada no periodo de verdo (MA21 —
Resolugdes de Problemas). Essas disciplinas sdo baseadas na
colegdo de livros didaticos intitulados “Colegdo PROFMAT”,
cuja elaboragdo ¢ de responsabilidade dos matematicos, e
cada disciplina ¢ baseada em um livro didatico da colegao,
adotada por todas as instituigdes parceiras e 412 videoaulas
disponiveis.

Apds a realizagdo das quatro primeiras disciplinas
obrigatorias, o estudante deve realizar o Exame Nacional
de Qualificagdo (ENQ). Esse exame consiste em uma unica
avaliacdo escrita, ofertada duas vezes por ano, com questoes
discursivas elaboradas pela Comissdo Nacional de Avaliagdo
dos Discentes (Brasil, 2017). Caso seja aprovado no ENQ,
o estudante devera cursar as demais disciplinas e defender
publicamente a Dissertagdo, obtendo o titulo de Mestre em
Matematica.

Ha uma Comissdo Académica Nacional que é responsavel
por definir a Matriz Curricular do curso. A essa comissdo,
cabe elaborar e revisar as descri¢des, ementas, Programas e
bibliografias das disciplinas. Segundo o Art. 17 do Regimento
do PROFMAT, os formadores de cada polo devem garantir
o bom funcionamento de todas as atividades referentes
a disciplina que estd ministrando, incluindo: “cumprir o
Programa, elaborar, aplicar e corrigir todas as avaliagdes; bem
como aferir o desempenho dos discentes e emitir o conceito
final” (Brasil, 2016).

Para essa pesquisa, acompanhamos uma turma ingressante
pelo Exame Nacional de Acesso (ENA), em 2017, durante
o primeiro semestre. Por razdes éticas acordadas com os
participantes do estudo, ndo revelamos aqui a identificag@o
da institui¢do e dos seus participantes. Para esse artigo, em
fungdo do numero de paginas, analisamos os dados produzidos

2 https://www.profmat-sbm.org.br/organizacao/instituicoes-associadas/listagem-de-instituicoes-associadas/
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na disciplina “Numeros e Fungdes Reais”. Esses conteudos
foram selecionados para analise por ter correlagdo com o que
propde as Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de
Avaliagéo da Educagéo Béasica- SAEB/Prova Brasil’.

4 Material de Métodos

O método adotado segue uma abordagem qualitativa, pois
visa analisar como o formador lida com tensdes entre os textos
movidos por professores da educagdo basica e o discurso
pedagogico do PROFMAT. Inspirados no que propdem Jupp
(2006) e Creswell (2007), fomos ao encontro da situagdo em
seu processo de desenvolvimento, o qual, neste caso, tratou-se
do PROFMAT.

A producdo dos dados se deu mediante a utilizagdo dos
seguintes procedimentos: observacao e analise documental. A
observacdo foi registrada por meio da gravacao em audio e
por anotagdes em um diario de campo, no qual foram anotadas
algumas informagoes, inquietagdes e insights surgidos durante
as observagdes das aulas. Os documentos, como os materiais
disponiveis no site do Programa, serviram para subsidiar a
caracterizacdo do PROFMAT e as circunstancias das aulas
observadas.

A selegdo e a analise dos dados foram realizadas com
base em um levantamento preliminar, cujo foco recaiu sobre
as tensOes. Para analisar os dados, usamos, como postura
metodologica, a linguagem de descrigdo em investigagdo
sociologica de Bernstein (2000), a qual consiste em um modelo
metodologico que possibilita uma relagdo dialética entre os
conceitos constituidos por uma teoria e os dados empiricos
a serem analisados a partir de dois tipos de linguagem: a
interna e a externa. A linguagem interna ¢ constituida por
uma teoria ou por um conjunto de teorias; ¢ a linguagem
externa € constituida por proposicdes e modelos derivados da
linguagem interna de descri¢do (Bernstein, 2000).

Segundo Luna, Santana & Bertoloni (2018), esse modelo
metodologico possibilita movimentos ciclicos, a saber:
partem da teoria para iluminar a empiria, podendo produzir
as categorias a priori; legitimam que os dados empiricos
podem ampliar o campo tedrico, favorecendo a produgao de
categorias analiticas levantadas pela teoria, e retroalimentam
os campos tedrico e empirico; promovem dialogo entre
a empiria e a teoria, dialogam de tal forma que um campo
ampara o outro, ainda que possa haver didlogo com o proprio
campo, subsidiado pela teoria.

A primeira fase da andlise envolveu a andlise das
gravagdes das aulas das disciplinas, a identificagdo ¢ a
transcricdo de trechos que se relacionavam com o objetivo do
artigo. Ja na segunda, fizemos a leitura, dos referidos trechos
e sua categorizagdo. A partir dessas categorias, redigimos uma
analise preliminar. Na terceira fase, essas situacdes foram
examinadas e discutidas a luz da literatura e de conceitos da
teoria de Bernstein (2000).
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Desta forma, na proxima secdo, apresentaremos trés
episodios. Os episodios selecionados fazem parte de um banco
de dados do Grupo de Estudo e Pesquisa em Matematica e
Educa¢do (GEPEMATE), o qual as duas primeiras autoras
pertencem. Para esse artigo foram selecionados apenas trés
episodios em fungdo do niimero de paginas.

5 Resultados e Discussao

Apresentamos trés episodios que evidenciaram aspectos
relacionados as tensdes entre os textos movidos da matematica
escolar e o discurso pedagogico do PROFMAT. A nossa
inteng¢ao foi analisar como o formador lidou com estas tensoes.
O primeiro deles mostra uma discussao que surgiu quando o
formador tratou sobre o produto cartesiano entre um circulo e
uma reta, ¢ um dos professores questionou sobre a diferenga
entre circulo e circunferéncia, como podemos ver a seguir:

(01) Professor L: Mas, circulo ou circunferéncia?

(02) Formador: Bom, ¢ questdo de nomenclatura. Tanto faz
chamar circulo ou circunferéncia. Por exemplo, quando vocé
fala do quadrado, para vocé o quadrado ¢ o poligono ou a
regiao?

(03) Professor L: Bom, usamos o quadrado como sendo a
regido. Uma regido delimitada no espago que é o quadrado.
(04) Formador: Sim, mas quando falamos do perimetro de
um quadrado, vocé olha para o poligono, correto?

(05) Professor L: Porque a defini¢do de circulo sdo todos
os pontos cuja distancia € menor ou igual a 7 [raio]. Entdo,
nds temos os pontos internos ali! [referindo-se a imagem do
circulo registrada no quadro]

(06) Formador: Tanto faz vocé chamar isso aqui de circulo,
ou chamar isso aqui de circunferéncia [referindo-se a imagem
registrada no quadro]. E s6 vocé deixar claro o componente
que vocé esta usando, porque usa esses dois indistintamente.
(07) Professor J: Mas, ¢ essa distingdo que esta la no livro
didatico que o aluno...

(08) Formador: As vezes, vocé nio precisa fazer a distingo,
¢ isso que eu estou falando. Isso ndo precisa. Vocé vai calcular
a area do circulo ou a area da circunferéncia?

(09) Professor J: Eu ndo estou nem discutindo para gente,
porque a gente entende. Eu estou discutindo pensando nos
meus alunos.

(10) Formador: Mas, ¢ isso que eu estou dizendo. Eu estou
falando dessa disting@o para os alunos compreenderem. Se
vocé quiser fazer a distingdo e achar que é melhor para os
seus alunos fazer essa distingdo, ndo tem problema! Se ndo
fizer, também ndo tem problema!

(11) Professor C: Ia fazer o mesmo questionamento que
vocé fez, mas quando ele deu o exemplo dos quadrados, eu
ja fiquei convencido! Porque vocé fala de quadrados, vocé
esta falando da limitagdo do perimetro do quadrado. Entdo,
fazemos essa distingdo no circulo e na circunferéncia. Entao,
isso ai ja me convenceu.

Esse episodio mostra que os professores se apoiam em
livros didaticos, proprios do contexto escolar, para justificar
a necessidade de demarcar a diferencga entre a definigdo de
circulo e circunferéncia, como sinalizada na linha (07). Por
outro lado, na linha (08) e (10), o formador, reitera a posi¢do
de que as defini¢des em Matematica devem ser apresentadas
em termos da sua consisténcia conceitual, sem represar

3 http://provabrasil.inep.gov.br/matrizes-de-referencia-professor
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contradigoes.

Inspirados em Bernstein (2000; 2003), a primeira situagao
de tensdo se instaurou porque professores parecem operar
sobre a regra em que as definicdes da Matematica sao fixas,
tomando como referéncia o que estd posto nos livros didaticos,
enquanto que o formador opera com aregra de que as defini¢des
sdo consistentes e nao contraditorias, como podemos observar
nas linhas (06), (07) e (08). Apesar dos esfor¢cos empreendidos
pelo formador, ha uma deslegitimagdo da matematica escolar
quando repetidas vezes ¢ reiterada a sua concep¢do sobre
definicdo em matematica. Nos termos postos por Bernstein
(2000), para preservar o codigo estabelecido no PROFMAT,
o formador orienta a produgdo do texto deslegitimando o
que ¢ trazido pelos professores, quando demarca que, ao se
deixar claro o componente que esta sendo usado, as vezes,
ndo ¢ precisa fazer a distingdo entre palavras que designam
determinados conceitos matematicos.

A segunda situacdo de tensdo ¢ demarcada quando o
professor afirma que a sua preocupacdo ¢ de como trabalhar
o contetido com os estudantes na escola, como apresentado
nas linhas (09), (10) e (11). Neste momento, o formador
relativiza e aponta que denominar circulo ou circunferéncia é
uma questdo de coeréncia conceitual. Porém, o formador néo
discute estratégias de como essa distingdo conceitual pode ser
abordada no contexto da Educagdo Béasica, como argumenta
Moreira e David (2010).

Observa-se que, nesta situagdo de tensdo, ha uma
relativizagdo em como proceder quando se trata da
matematica escolar. Nesse momento, o formador relativiza os
principios que regulam a produgdo do texto no PROFMAT,
deixando a cargo do professor decidir como proceder. Em
ambas as tensoes, ndo se trata de valorar a forma de lidar com
os textos do formador ou dos professores como adequados
ou inadequados, mas seus efeitos em termos de enfraquecer
ou fortalecer o isolamento entre a matematica académica e a
matematica escolar, nos termos postos por Bernstein (2000).

O segundo episodio ilustrativo de tensdes que surgiram
na turma do PROFMAT observada mostra o formador
apresentando uma expressao numérica (Figura 1) para que os
professores informassem o resultado. Entretanto, ndo houve
consenso em relagéo a resposta apresentada o que suscitou o
didlogo a seguir:

Figura 1 — Expressdo Numérica escrita no quadro

=

Fonte: Dados da pesquisa.

(12) Formador: [...] Entdo, o que define como resolver
uma expressao sdo as propriedades que sdo validas para as
operagdes que aparecem naquela expressao.

O pessoal fala: “Ah, porque é da esquerda para direita”.
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Eu nunca vi um livro avangado em Matematica, Teoria dos
Numeros, de Anélise, [...] eu nunca vi um livro que trouxesse
que a ordem ¢ da esquerda para direita.

(13) Professor B: Eu concordo com seu argumento, mas
como fazer na educagdo basica? Como explicar isso?

(14) Formador: Nao sei! Vocés terdo que olhar o que
discutimos aqui, vé a realidade de vocés, vé o que ¢ possivel
fazer na escola, certo?!

(15) Professor D: Eu acho que [...] pelo grau de cognicdo dos
nossos alunos ndo tem como justificar com uma Matematica
tao avancada [...] a gente simplesmente olha isso e fala: Faga
da esquerda para a direita. [...] Entdo, assim, quando se faz
visando o aprendizado, usamos estratégias suficientes para
eles entenderem que se faz da esquerda para a direita e ndo
criar uma explicacdo que eles ndo irdo entender.

(16) Formador: Nao! Essas demonstragdes que a gente faz
aqui, eu ja falei: fazer na educagio basica € um crime! Agora,
nds, enquanto professores, temos que saber isso aqui; ter toda
essa fundamentagdo tedrica para, quando for ensinar para
o menino, ensinar de forma correta, de forma precisa, para
ndo esta falando besteira para os nossos alunos. E até para
ter autoridade para dizer: Olha, o livro didatico esta fazendo
desse jeito, mas nao esta certo ndo. O certo ¢ isso aqui.

A tensdo se instaurou quando o formador questionou
um procedimento utilizado na matematica escolar de que
as expressoes numéricas devem ser resolvidas “da esquerda
para a direita” e os professores o justificam alegando o grau
de cognigdo dos seus alunos, como podemos observar nas
falas entre as linhas (12) a (15). Para os professores, parece
ser suficiente ter passos procedimentais que facilitem o
entendimento dos alunos sobre como fazer, enquanto que, para
o formador, o professor deveria ter “toda essa fundamentagao
teorica”. Para o formador essa seria uma condi¢do necessaria
para que o professor buscasse “traduzir” adequadamente para
os alunos a razdo do resultado da expressdo ser igual a nove
(neste caso a expressao deve ser resolvida na ordem que se
apresenta). Ao reconhecer a educa¢do bdsica como uma
realidade diferente daquela que ele vivencia, implicitamente,
o formador demarca que a sala de aula do PROFMAT néo ¢ o
lugar para discutir essas questoes.

Inspirados em Benstein (2000), depreende-se do episddio
acima que ha uma negag¢do da matematica escolar quando o
formador se apoia em livros de matematica avancada para
lidar com tensdo. O formador evifa discutir como poderia
proceder em termos da matematica escolar. Identificamos que
o formador suprime o texto movido da matematica escolar
ao nega-lo na pratica pedagogica do PROFMAT. Quanto ao
como proceder, verificamos que os principios que regulam a
producdo do texto no PROFMAT refocaliza o texto movido
pelos professores, contudo o formador evita discutir com os
professores estratégias sobre como operar com os principios
que regulam a produgédo do texto no PROFMAT na matematica
escolar. Em consonédncia com Farias e Vilela (2017) parece
que a formagdo do Programa centra-se no aprofundamento
do contetido especifico que ¢ legitimo para a matematica
académica, mas ha pouca relacdo com a matematica escolar.

O terceiro episodio ilustrativo de tensdes que surgiram
na turma observada do PROFMAT mostra o formador
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apresentando a definicdo de uma fungdo que associa uma
reta a um plano. Entretanto, ndo houve consenso em relagido
a explicacdo apresentada, o que suscitou o dialogo a seguir:

(17) Formador: Entdo eu vou chamar isso aqui, notagao;
seria uma func¢do R que associa uma reta a um plano , desde
que r seja paralelo a . Isto ¢ uma fungdo?

f:R r//

(18) Aluno B: Nao!

(19) Formador: Nao??!

(20) Aluno H: E uma fungio! So existe um plano .

(21) Aluno G: Nao ¢ fungao!

(22) Formador: Nao??! Por qué?

(23) Aluno B: Porque existem infinitas retas paralelas a r.
(24) Formador: Exatamente! Entdo uma pergunta que tem
sempre que se fazer quando for definir uma fungfo. E se ela
(fung@o) esta bem definida. Isso ¢ o mais importante!

(25) Aluno C: Mas n3o sdo paralelas, ndo... Elas sdo
concorrentes e paralelas ao plano.

(26) Formador: Nao, ndo. Vocé tem infinitos planos
paralelos. Vocé vai ter... Duas retas concorrentes definem um
unico plano. Vocé pode associar essas duas retas paralelas a
esse plano que ¢ definido; por essas duas retas concorrentes.
(27) Aluno C: Paralelas...Como vou abordar isso com os
estudantes do primeiro ano. Se ndo esta claro para nos o que
dizer para eles. Precisamos de algo concreto.

(28) Aluno G: Eu defino a funcdo, apresento alguns exemplos,
seguidos de exercicios. Mas preciso dizer para que serve uma
fungdo!

(29) Formador: Entendo. Mas, vamos voltar. Nesse caso as
retas sdo concorrentes.

(30) Aluno C: Digo isso, porque retas paralelas determinam
um Unico plano! Apresento dessa forma para os meus alunos
na educagdo basica. E agora, como devo fazer?

(31) Formador: E, na verdade, paralelas também, mas
¢ porque temos so estudado, no caso delas ndo serem nem
paralelas nem concorrentes.

(32) Aluno D: E retas reversas.

(33) Formador: Isso! E retas reversas. E ¢ isso que o
nosso plano esta associado. E, no caso, temos que excluir
essas retas. Entdo, quando definimos o nosso dominio,
temos que ter sempre esse cuidado. Entdo, por exemplo, eu
peguei retas concorrentes, para simplificar, mas podemos
pegar um conjunto de retas concorrentes ou um conjunto de
retas paralelas. E, nesses dois conjuntos, temos que definir o
dominio que associa o plano e o conjunto dessas duas retas vai
dar uma fung@o, certo? Entdo, olhe s6. Entdo, para usarmos
uma nomenclatura melhor, nés vamos chamar de dominio de
f.

Dominio de f: X Y, o conjunto X: D(f)

A imagem de f: X Y ¢ o conjunto dos elementos y € Y, tais
que, x € X, com f(x) =y

Entdo um conjunto de elementos Y, tais que existe o X, onde
f(x) =y. A ndo ser que vocé tenha varios x levando no mesmo
elemento, certo? Entdo a gente pode escrever assim:

Im (f) = {y e Y; x € X, f(x) =y}. Dessa forma, temos também
que o conjunto Y ¢ denominado de contra-dominio.

(34) Aluna F: A dificuldade no Fundamental II [séries finais]
¢ que ndo esta assim, em forma de sentenga.

(35) Formador: Sim!

(36) Aluna F: Eu nédo quero que eles listem todos os nimeros.
Geralmente, sugiro que eles coloquem numeros -3 até 2 e fica
mais facil para determinar o y.

(37) Formador: Exato! Mas se vocé pegar esses mesmos
objetos pra representar, eles fazem na hora. Porque a
questdo concreta ela ¢ menos complicada. Mas, quando
vai para questdo da linguagem [matematica], eles sentem
[dificuldades]. Isso ndo é de agora. E necessario vocé dizer
para o estudante, dizer olha: E necessario vocé aprender a
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linguagem matematica, ¢ importante isso, porque vocé
simplifica as ideias.

Observamos que nesse episodio a tensdo se instaurou
quando os estudantes questionaram se haviam infinitas
retas paralelas a » ou ao plano, a0 mesmo tempo, em que
questionaram como poderiam abordar esse conteudo em uma
turma do ensino médio, como podemos observar entre as
linhas (23) a (30). Para os estudantes do PROFMAT parece
ndo ser suficiente definir a funcdo e apresentar exemplos ¢
fazer os exercicios do livro didatico, enquanto que, para o
formador, o professor da educagdo basica precisa saber se
uma fungdo é bem definida, como sinalizado nas linhas (31)
e (33). Entretanto, observamos que no decorrer do didlogo
o formador ndo reconhece a dificuldade do estudante em
dizer para que serve a funcdo e segue com a proposta da
disciplina desconsiderando o que foi sinalizado pela turma.
Parece que essa premissa se contradiz com o que ¢ proposto
pelo Programa quando destaca que um de seus objetivos € o
aprimoramento de sua formagao profissional, com énfase no
dominio em profundidade do conteido matematico relevante
para o seu desempenho de ensino, como afirma Breda & Lima
(2017).

Podemos inferir que o formador evita discutir sobre as
possiveis formas de gestdo de sala de aula, bem como emitir
qualquer opinido de como abordar esse contetido no ensino
médio. Observamos que mesmo quando os estudantes colocam
em xeque o texto da matematica escolar e confrontam com
as regras que regulam o contexto do PROFMAT, o formador
evita discutir com os estudantes possibilidades de gestdo
e segue com a proposta da disciplina definida pelos livros
adotados pelo Programa.

Apesar de, aparentemente, o formador reconhecer
que em outros contextos comunicativos os principios que
regulam a comunicagdo podem diferir daqueles que regulam
a comunicagdo no PROFMAT, ele ndo problematiza com
os professores formas de proceder quando estes estiverem
ocupando a posicao social de ensinar. A forma de condugao das
atividades proposta mantém forte o isolamento. Além disso,
Caldatto & Ribeiro (2019) argumentam que outra questao que
demarca esse isolamento ¢ que o trabalho desenvolvido neste
Programa segue rigidos padrdes de avaliag¢do orientados pelos
livros didaticos adotados. Inspirados em Bernstein (2000),
podemos inferir que a forma de lidar com as tensdes acaba
por reforgar o distanciamento entre os textos do discurso
pedagogico do PROFMAT e aqueles da matematica escolar.

6 Conclusao

Ao propor analisar como o formador lida com tensdes
entre os textos movidos por professores da educagdo basica e
o discurso pedagogico do Programa de Mestrado Profissional
em Rede Nacional em Matematica (PROFMAT), observamos
que o Programa se constitui um empreendimento social, que
envolve diferentes sujeitos e, como tal, ¢ marcado por relagdes
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de poder e controle, nos termos postos por Bernstein (2000).
Ao analisar a trama, mostramos que o Programa opera com
normas de padronizagdo de condutas, que determinam tanto a
formagao quanto a atuagao.

Os resultados indicam que as situagdes de tensdes
que ocorreram nas aulas observadas do PROFMAT sao
decorrentes do distanciamento entre matematica escolar e o
discurso pedagogico do PROFMAT. Mesmo que ndo tenha
sido organizado para discutir a matematica escolar, como
aponta a caracterizacdo na se¢do do contexto, o isolamento
entre ambas as praticas parece ndo eliminar a erupcdo de
tensdes provocadas por textos movidos pelos professores do
contexto escolar.

Na Figura 1 sistematizamos como o formador lidou
com as tensdes que surgiram nas aulas. Nele, indicamos que
as tensdes podem ser classificadas em dois tipos: tensdo de
ordem conceitual e tensdo de ordem procedimental, e que, de
cada uma delas, decorrem formas de lidar com essas tensoes.

Figura 1 — Formas de lidar com as tensdes

[ entes ]

DESLEGITIMANDO RELATIVIZANDO

LIDAR

EVITANDO

FORMAS DE

NEGANDO

Fonte: Qs autores.

Esta analise microssocial sugere que os professores
participantes do PROFMAT podem desafiar os principios do
discurso pedagogico do Programa. A andlise dos episodios
sugere que as professores requerem um enfraquecimento do
isolamento entre ambas as praticas.

Por decorréncia, a presente investigagdo aponta a
necessidade de reorganizagdo pedagodgica do PROFMAT
para dar conta das demandas da matematica escolar. Isto ndo
significa que o Programa deve se restringir aos textos que ja
circulam nessa tltima, mas toma-los como ponto de partida
para problematizagdo e ampliagdo, sem perder a vinculagdo
com saber-fazer na educacdo basica. Dessa forma, por certo,
0 objetivo preconizado no Regimento Geral do Programa, de
oferecer um curso que contemple as necessidades advindas
do trabalho cotidiano no espago da escola, poderia comegar a
ganhar materialidade.
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