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RESUMO

Neste artigo, sdo relatados resultados parciais de um projeto de pesquisa que teve como proposito investigar o im-
pacto formativo do curso de Mestrado Profissional em Ensino de Matematica nos estudantes e egressos do curso que
atuam na educacao basica e superior. Neste sentido, foi proposto o seguinte problema: como o Mestrado Profissional
contribui para a formagdo continuada de seus estudantes e egressos? Essa questdo de pesquisa justifica-se pelo
fato de o curso ter, entre outros, o objetivo de capacitar, em nivel de pds-graduagao stricto sensu, professores de
Matematica em exercicio nos sistemas de ensino, nos niveis fundamental, médio e licenciatura. A investigagao foi
de carater avaliativo processual e seus resultados ofereceram suporte tedrico-metodoldgico para repensar o curso e
assim contribuir com sua qualidade formativa. Para tanto, buscou-se analisar as competéncias presentes na formagao
continuada dos suijeitos participantes, envolvendo, simultaneamente, 0 espago do curso e 0s espagos educativos onde
0S sujeitos atuam.
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ABSTRACT

In this article are reported partial results of a research project that aimed to investigate the formative impact of
the Professional Masters training course in teaching mathematics in the students and graduates of the course that
work in basic and higher education. In this sense it was proposed the following problem: as the Professional Master
contributes to the continuing education of its students and graduates? This research question is justified by the fact
that the course has, among others, the objective to train mathematics teachers at the level of post-graduate studies,
who are working in the school systems at the levels primary, secondary and mathematics teacher training course.
The research was evaluative procedural character and their results offered theoretical-methodological support for
rethinking the course and thus contribute to the quality of the formation . Therefore, we sought to analyze the
competences present in the continuing education of participants involving, simultaneously, the space of the course
and educational spaces where teachers act.
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INTRODUGAO

E senso comum que, a partir dos dados e informagdes 0s quais circulam diariamente nas mi-
dias, a sociedade exige, cada vez mais, cidaddos bem informados, competentes e capazes de respon-
der com precisao as suas demandas. Nesse contexto, as perguntas que surgem sao: o que significa
cidadao competente? Qual é o papel da escola na formagao de cidadaos competentes? No contexto
das disciplinas escolares, especialmente a Matematica, o que significa desenvolver competéncias?

Na literatura, existem diferentes concepgOes de competéncias, ou seja, aquelas ligadas ao
trabalho docente e aquelas relacionadas a nogao de conhecimento. Entendemos o termo competén-
cia, de acordo com Godino et al. (2012, p. 2), como sendo: “a capacidade de lidar com um problema
complexo ou de resolver uma atividade complexa.”. Ou seja, é a capacidade do professor e do aluno
em mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentos de forma inter-relacionada para resolver eficaz-
mente questoes educativas.

As diretrizes para formagéao de professores de Matematica (BRASIL, 2001) consideram que 0
conhecimento matematico, habilidades, habitos e competéncias sao importantes para a formacao
de cidadaos competentes. O ambiente social, 0 papel do professor e as praticas de sala de aula sao
considerados essenciais para obté-las.

Conforme essas mesmas diretrizes, 0s cursos precisam desenvolver nos formandos, entre
outras habilidades e competéncias, as de

estabelecer relagoes entre a Matematica e outras areas do conhecimento; trabalhar
na interface da Matematica com outros campos de saber; identificar, formular e re-
solver problemas na sua area de aplicagao, utilizando rigor logico-cientifico na ana-
lise da situagao-problema; compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias
para a resolucao de problemas (BRASIL, 2001, p. 4).

Especificamente em relagao ao educador matematico, 0 mesmo documento sugere que o licen-
ciado em Matematica necessita ter a capacidade de

desenvolver estratégias de ensino que favoregam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos; buscando trabalhar com
mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos; elaborar
propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacao Basica; analisar,
selecionar e produzir materiais didaticos; perceber a pratica docente da Matematica
como um processo dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espago de
criagao e reflexdo, onde novos conhecimentos séo gerados e modificados continu-
amente (lbid., p. 4).

De acordo com De Corte (2007), a aquisicao de competéncias matematicas implica que os
alunos necessitam compreender conceitos matematicos, operagoes e relagoes; pensar de forma fle-
Xivel, precisa e adequada; refletir, explicar e justificar logicamente. Complementando, para Kilpatrick
(2002, apud ALEJO; ESCALANTE, 2012, p. 51) competéncia matematica significa que os alunos tém
a capacidade de transferir um conhecimento adquirido para uma nova situagao.

Neste artigo, apresentamos parte dos resultados de um projeto de pesquisa focado no desen-
volvimento das competéncias matematicas e buscamos investigar o impacto formativo do curso de




Mestrado Profissional em Ensino de Matematica, no RS- Brasil, em estudantes e egressos que atuam
na Educacao Basica e Superior. Mais especificamente, procuramos responder a seguinte questao:
como estudantes e egressos percebem as competéncias decorrentes do curso de mestrado e das
Diretrizes Curriculares Nacionais das Licenciaturas de Matematica?

Os participantes da pesquisa foram egressos e estudantes do curso desde 2004 até o ano de
2012, e os dados foram obtidos por meio de enquetes a partir de um grupo focal.

REFERENCIAL TEORICO

0 corpo teodrico que da sustentagéo a investigagao em pauta envolve nogoes relativas: aos
processos formativos docentes, enfatizando a formagao continuada de professores; ao ensinar e
aprender matematica; a articulagao entre conhecimentos e saberes, envolvendo conhecimento cien-
tifico, académico e escolar. O escopo teorico assim configurado permitira responder ao problema de
pesquisa e aos objetivos dele decorrentes.

PROCESSO FORMATIVO DOCENTE

Nossos sujeitos sao professores que atuam na Educagao Basica/Superior e, simultaneamente,
estao em processo de formagao continuada em um curso de pds-graduacao stricto senso. Portanto,
seu processo formativo estende-se desde o periodo de formacéo inicial na licenciatura em Mate-
matica, passando por seu engajamento como professores até a entrada em um curso de mestrado
profissionalizante em ensino de Matematica.

Este percurso nos permite reconhecer que a formagao nao se da por agoes pontuais, mas é um
processo de natureza social, pois 0s professores se constituem como tal em atividades interpesso-
ais, seja em seu periodo de preparagao, seja ao longo da carreira. Neste sentido, € preciso compre-
ender-se que a formacao nao é construida por acimulo de certificados, mas sim por um trabalho de
natureza predominantemente social, dialogica e reflexiva, pois 0s professores se constroem como tal
em atividades interpessoais, ao longo do exercicio docente.

Salientamos que os esforgos de aquisicao, desenvolvimento e aperfeicoamento de compe-
téncias profissionais subentendem um grupo interagindo, centrado em interesses e necessidades
comuns. O mestrado constituiu-se como um espago privilegiado para que este processo se efetive,
na medida em que valorizar a reflexao e as relagoes interpessoais como componentes intrinsecos ao
processo formativo, envolvendo a compreensao do ensinar, do aprender, do formar-se e, consequen-
temente, do desenvolver-se profissionalmente.

Nesta perspectiva entendemos que o0 processo formativo constitui-se a partir de duas dimen-
soes: pedagogica e profissional. A primeira direciona-se para a pratica educativa, integrando tanto o
saber e 0 saber-fazer, proprios ao ser professor, quanto 0 modo de ajudar os alunos na elaboragao
de suas proprias estratégias de apropriacao desses saberes, em dire¢ao a sua autonomia formativa.
Compreende, para tanto, as formas de conceber e desenvolver a docéncia, a organizagao de estraté-
gias pedagogicas que levem em conta a transposicao dos contetdos especificos de um dominio para
sua efetiva compreensao e consequente aplicagao por parte dos alunos, a fim de que estes possam
transforma-los em instrumentos internos capazes de mediar a construgao de seu processo formati-
vo. Dessa forma, essa primeira dimensao envolve, ainda, a possibilidade e a necessidade de construir




0 conhecimento de ser professor, a partir de um processo reflexivo individual e grupal em que a troca
de experiéncias possibilita a construgao de conhecimento pedagogico compartilhado, integrando a
dindmica do processo de aprender a ser professor. A segunda, por sua vez, envolve a apropriacao de
atividades especificas, a partir de um repertorio de conhecimentos, saberes e fazeres voltados para
0 exercicio da docéncia. Este repertorio compreende conhecimentos, saberes e fazeres advindos do
dominio especifico de atuagao profissional, no presente caso professor de Matematica, da area pe-
dagagica e da area de experiéncia docente. Essa dimensao leva em conta: formar professores para a
Educacao Basica, gerar conhecimentos sobre 0s dominios especificos [saber académico e escolar],
bem como a construgao do conhecimento de ser professor.

Tendo por base estas duas dimensdes compreendemos que um dos problemas enfrentados
em busca de uma formacao inicial e continuada, envolvendo simultaneamente os conhecimentos
pedagogicos e os da area especifica, no presente caso da Matematica, esta na desvalorizagao da
propria academia, dos primeiros, centrando os esfor¢os de professores e alunos na construgao e
aprimoramento dos segundos. (ISAIA, 2003).

Contudo, ndo queremos dizer que 0s conhecimentos matematicos sao dispensaveis, mas que
0s professores precisam articular estes com 0s pedagogicos para poderem enfrentar os desafios de
ensinar e mediar a aprendizagem dos alunos. Assim uma das questoes primordiais para o0s profes-
sores ao longo de seu processo formativo circunscreve-se ao conhecimento de que ensinar nao é
apenas transmitir conteidos matematicos, mas possibilitar a transposicao do dominio especifico de
sua disciplina para o conhecimento escolar e fundamentalmente contribuir para o conhecimento de
comao ser professor.

ENSINAR E APRENDER MATEMATICA

Um dos desafios no processo de ensino e aprendizagem da Matematica é o fato de que o pen-
samento matematico pressupoe regras solidas advindas da Logica. A partir desta concepgao muitas
praticas de ensino sdo construidas, tendo como base a estrutura: axiomas, definicoes, proposicoes
e teoremas. Os professores acreditam que esta estrutura formal do pensamento é suficiente para os
alunos entenderem o significado matematico de um conceito. Esta pratica traz como consequéncia a
ideia de que basta explicar claramente um contetido para os alunos entenderem e, a partir deste en-
tendimento, estabelecer relagoes. O exemplo mais significativo deste tipo de ensino esta no chamado
movimento da Matematica Moderna que teve seu auge na década de 1960. A Matematica Moderna
levou, por meio dos livros didaticos, esta estrutura de pensamento logico para a sala de aula. Este
pensamento reducionista do trabalho de sala de aula, a partir de uma logica preestabelecida, tem
elevado os indices de reprovacao e evasao da escola e ao fracasso da Matematica em todos os niveis
de ensino.

0 desenvolvimento de pesquisas na area da Educacdo Matematica tem apresentado, nos ul-
timos anos, caminhos alternativos para as praticas de sala de aula de modo a promover, de fato, a
compreensao dos conceitos matematicos e de suas relagoes. Entre as diferentes alternativas desta-
ca-se a teoria de Imagem de Conceito e Definicdo de Conceito de Tall e Vinner (1981). Estes autores
defendem que o trabalho de sala de aula nao deve seguir apenas a logica do pensamento estruturado
da Matematica, mas deve levar em consideracao, também, 0s processos cognitivos relacionados
com a aprendizagem dos alunos. Segundo os autores,




comparado com outras areas de atividade humana, Matematica é usualmente consi-
derada como uma ciéncia de muita precisdo em que conceitos podem ser definidos
seguramente para fornecer uma base firme para a teoria matematica. As realidades
psicologicas sdo sutilmente diferentes. (TALL; VINNER, 1981, p. 151).

Para os autores partir-se da definigao formal de um determinado conceito matematico, defini¢ao
esta como concebida pela comunidade de matematicos profissionais, pode causar um conflito entre a
forma como a matematica € estruturada e os processos cognitivos de aquisicao de conceitos. Isto €,
para a comunidade de matematicos profissionais, a matematica € uma ciéncia dedutiva que comega
com as nogoes simples de definicoes e axiomas e que, a partir dessas nogoes, 0s teoremas e demais
relacOes sao estabelecidas. Pensar o ensino da Matematica a partir dessa estruturagao pode ter sérias
consequéncias para a aprendizagem dos alunos, pois 0s processos cognitivos de aquisicao de um novo
conceito ndo seguem esta logica. Portanto, é fundamental que professores comecem a pensar sobre
uma pedagogia apropriada para o ensino e a aprendizagem da matematica que leve em consideracao o0s
processos psicologicos de aquisicao de conceitos e de formagéo do raciocinio logico.

Esta pedagogia deve levar em consideracéo a distingao entre 0 modo como € gerado o concei-
to na mente humana e a formalizagdo matematica do mesmo. De acordo com Vinner (1991, p. 69),
“adquirir um conceito significa formar uma imagem do conceito”, isto €, a formagao de conceitos é
precedida de uma imagem mental e, apos, a formagao dessa imagem conceitual € que o individuo
passa a descrevé-la por meio de palavras e do uso das estruturas matematicas para entao formalizar
uma definicdo do conceito. O autor defende que a formagao da imagem do conceito € fundamental
para a compreensao dos conceitos matematicos.

Segundo Tall e Vinner (1981, p. 152), o conceito imagem pode ser definido como:

[...] descreve toda estrutura cognitiva que esta associada ao conceito, inclui todas as
imagens mentais e propriedades a elas associadas e 0s processos. E desenvolvido
ao longo dos anos por meio de experiéncias de todos os tipos, mudando tanto quan-
do o individuo encontra novos estimulos quanto quando amadurece.

No processo de construgao da imagem do conceito, o individuo associa ao conceito algo que
0 reporte a ele sempre que isso Ihe for solicitado, por exemplo, ao necessitar desse conceito, pode
lembrar-se de uma expressao, grafico ou um problema que resolveu por meio dele.

A imagem do conceito é exclusiva de cada individuo por estar relacionado com as experiéncias
desse com o ambiente em que vive, uma vez que se trata de impressoes e representagoes visuais
que ele tem ao entrar em contato com tal conceito. A imagem, por sua vez, é constantemente alterada
por ter relagdo com as experiéncias vivenciadas pelo sujeito, isto &, como o cérebro reage de maneira
diferente aos diversos estimulos recebidos, logo nao ha uma unica imagem do conceito.

A imagem conceitual precede a formalizacao do conceito. O conceito é construido passo a
passo e por meio de diferentes estratégias. A definicdo do conceito € uma etapa formal que envolve
um conjunto de palavras e estruturas matematicas. Se de fato a compreensdo do conceito existe, a
sua definicao formal € uma etapa que possui significado.




De acordo com Giraldo, Carvalho e Tall (2002)

[...] uma imagem conceitual pode ainda estar associada a uma sentenga usada para
especificar o conceito em questao, denominada definicdo conceitual que, por sua
vez, pode ou ndo ser coerente com a definicdo matematica correta, isto é, aquela
aceita pela comunidade matematica (p. 2).

Portanto, a definicao de conceito é entendida como uma forma que um determinado individuo
tem para expressar um conceito por meio de palavras, segundo Tall e Vinner (1981). Essa definigao
pode estar ou ndo relacionada com a imagem do conceito, e pode, também, estar ou ndo em con-
sonancia com a definicao formal do conceito, ou seja, aquela que se encontra na maioria dos livros
didaticos. Os autores afirmam, ainda, que é possivel aprender um novo conceito a partir de experién-
cias e usa-los de forma adequada em diferentes contextos sem saber uma definicéo formal, ou seja,
a auséncia de uma definicdo formal ndo impede a aprendizagem de um novo conceito.

Além disso, os autores argumentam que definicoes formais podem ser memorizadas pelos
alunos, mas sem significado, e, no momento em que em uma nova Situagao o conceito aparece, 0
individuo ndo consegue evoca-lo. Esta é a base de uma pedagogia de sala de aula cujos resultados
a0 0s altos indices de evasao e reprovagao e o fraco desempenho nos exames nacionais e interna-
cionais dos alunos da educagao basica e superior, conforme dados do IDEB, ENEM, PISA e ENADE.

A pedagogia de sala de aula, tendo como base a logica da estruturagao do pensamento mate-
matico formal, pouco tem contribuido para o desenvolvimento de competéncias nos alunos, pois 0
conhecimento € construido passo a passo, levando em consideracao as experiéncias dos mesmos
que sao ricas de significado para a construgao de imagens conceituais.

De acordo com Tall e Vinner (1981), no trabalho de sala de aula, partir-se da ideia de construgao
de imagens conceituais pode contribuir, de modo significativo, no desenvolvimento de competéncias
matematicas, especialmente aquelas descritas no documento emitido pelo National Council of Tea-
cher of Mathematics (NCTM, 2000).

Neste documento, sao destacadas as sequintes competéncias matematicas: saber elaborar
perguntas e respostas sobre questoes matematicas. Isto exige raciocinio légico na abordagem de
resolugdo de problemas e de modelagem matematica; lidar com a linguagem matematica por meio
de diferentes representagoes, simbolismo matematico, formalismo, comunicacéo oral e escrita; ter
conhecimentos basicos sobre conteudos de algebra, geometria, nimeros e operagoes, medidas,
analise de dados e probabilidade e estabelecer conexdes entre 0S mesmos.

Para o desenvolvimento dessas competéncias, é necessario prever praticas de sala de aula que,
de fato, possam ajudar os alunos a compreenderem 0S conceitos matematicos e, para isso, € neces-
sario levar em consideragao os processos cognitivos de aquisicao de conhecimentos e nao seguir,
apenas, a sequéncia do pensamento matematico formalmente estruturado.

A aquisicao de competéncias matematicas para De Corte (2007) e Kilpatrick (2002, apud ALE-
JO; ESCALANTE, 2012) é possivel a partir da criacao de um ambiente de sala de aula em que o0s alu-
nos tenham a oportunidade de aprender Matematica como uma disciplina dindmica e em constante
evolucao e nao ser reduzida a memorizacao e procedimentos.
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CONHECIMENTO/SABERES

Quando se fala em areas especificas de conhecimento é importante sinalizar que se esta con-
siderando o conhecimento cientifico, bem como o0s académicos e escolares dele decorrentes, que
sao trabalhados no processo da docéncia. Estes ultimos sdo entendidos como produtos que nao
exigem sua relacao imediata com a relagao pergunta/resposta, inerente ao conhecimento cientifico
(GAMBOA, 2009). Por outro lado, para o autor, a acumulagao de repostas sobre um determinado
fendmeno, informagoes diferentes sobre algo, constitui 0 mundo dos saberes académico e escolar.
Essas respostas podem ser divulgadas na forma de informagdes padronizadas e selecionadas, livros
didaticos, esquemas, resumos e formulas, transmitidas no contexto da organizagéo académica e es-
colar. Dessa forma, a caracteristica dos saberes é a de se apresentarem como respostas, separadas
das suas perguntas originarias.

Entende-se, contudo, que 0s saberes académicos e escolares precisam ser problematizados
na aula. A problematizacao esta na base da aprendizagem docente e discente, indicando a incom-
pletude do professor e do aluno. Cortella (2006) indica a necessidade de os professores, apesar de
trabalharem com respostas estandardizadas, na matematica, nao se esquecerem de problematizar os
conteudos a serem aprendidos.

Quando se fala na profissao professor, esta subentendida a nogao de saber, entendido em seu
sentido amplo, como aquele que “engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidoes) e as atitudes, isto é, aquilo que, muitas vezes, foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser.” (TARDIF, 2002, p. 255).

Por estes saberes estarem ligados ao modo proprio de cada professor construir sua docéncia,
esta atividade € idiossincratica, isto é, cada professor deixa sua marca, mas esta depende também da
situacao especifica em que atua. Os saberes profissionais nao séo genéricos, sendo acionados para
situagoes educativas concretas, contextualizadas. Os saberes docentes, em especial, S&0 marcados
por seu objeto de trabalho, ou seja, 0 humano, e nesse sentido precisam levar em conta a dialética
individuo/grupo, subjetividade/intersubjetividade. A sensibilidade humana dos professores envolve
um componente ético, cognitivo e emocional do saber docente, favorecendo que os estudantes atin-
jam uma formacéo genuina, indispensavel a uma educacgao voltada para a autonomia e 0 senso de
responsabilidade.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para a discussdo e analise dos resultados, optou-se por uma abordagem quanti-qualitativa. Os
instrumentos de pesquisa foram enquetes organizadas utilizando-se uma escala do tipo Likert. Ao
responderem a estes instrumentos, 0s sujeitos participantes, num total de 36, especificaram o seu
nivel de concordancia com cada afirmagao, optando entre uma série graduada de respostas de um a
dez. A construgdo das enquetes foi via Grupo Focal, tendo por base Pichon-Riviere (2002).

Para este artigo, selecionaram-se as competéncias pessoais derivadas do Mestrado, bem
como aquelas oriundas das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Licenciatura em Matematica.

Quanto as competéncias relativas ao mestrado foram selecionadas as seguintes:
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) Ser capaz de produzir conhecimentos na area do ensino de Matematica.

) Apresentar consisténcia pedagogica no ensino de fisica e Matematica.

) Ser capaz de realizar estudos e pesquisas a partir de contetdos curriculares de Matematica.

) Saber fazer a integragao entre os contetidos curriculares.

) Saber fazer uso das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) e dos ambientes virtuais
para o ensino de Matematica.

f)  Conhecer as diversas concepcoes e modalidades de avaliagao da aprendizagem.

d
b
C
d

D

g)  Utilizar técnicas e métodos de pesquisa apropriados ao ensino de Matematica.
h)  Desenvolver um trabalho colaborativo e interdisciplinar entre a Matematica e as demais ciéncias.

Das competéncias relativas a Licenciatura em Matematica foram selecionadas:

Q. Elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacéo basica.

10.  Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos.

11.  Analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educagao basica.

12.  Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade
do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do
que nas técnicas, formulas e algoritmos.

13.  Perceber a pratica docente de Matematica como um processo dinamico, carregado de in-
certezas e conflitos, um espago de criagao e reflexao, onde novos conhecimentos sao gerados e
modificados continuamente.

14, Contribuir para a realizagao de projetos coletivos dentro da escola basica.

15, Utilizar o computador como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizagao para o
ensino de Matematica, em especial para a formulacao e solugao de problemas.

16.  Utilizar varios recursos mediante as TIC, que possam contribuir para o ensino de Matematica.

Constatou-se que o0s sujeitos optaram por escolher parametros elevados da escala de aferi¢ao
situando-se, preferencialmente, entre os graus 8, 9 em relagao as competéncias apresentadas.

Com relag@o as competéncias do mestrado, as alternativas (a) e (c) (d) (g) evidenciam o enten-
dimento dos sujeitos quanto a importancia da area de conhecimento especifico. Cabe dizer que nao
é possivel pensar o processo de ensinar e aprender desvinculado do dominio do campo especifico
dos contetidos a serem desenvolvidos, conjuntamente, por professores e alunos. Corroboram com
esta percepgao as competéncias (lll) e (V) selecionadas em relagéo a Licenciatura em Matematica.
As alternativas escolhidas permitem inferir a preocupagao do curso em possibilitar instrumental de
pesquisa, tendo por mote conteudos curriculares, o que é complementado pela possibilidade do es-
tudante saber fazer a integracéo entre estes conteudos. Tal competéncia se torna possivel uma vez
que os estudantes podem desenvolver seu espirito investigativo.

Em termos de contetdo especifico, é possivel salientar que, muito mais do que 0s proprios
contetdos, é fundamental que os docentes respeitem, conhegcam e compreendam o caminho 16gico
de sua construcao. Assim, a aula podera deixar de ser um espago apenas de transmissao mecanica e
fragmentada de conhecimentos especificos (académicos e escolares) para instaurar-se como um lugar
que possibilita ao aluno uma compreensao genuina que o torna capaz de aplica-los a novas situagoes.
Importante ainda é que os professores tenham a consciéncia de que é possivel aprender um novo
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conceito a partir de experiéncias e usa-lo de forma adequada em diferentes contextos sem saber uma
definicao formal. A auséncia de uma definigao formal ndo impede a aprendizagem de um novo conceito.

Em relagdo as competéncias do mestrado, a alternativa (h) mostra a importancia do trabalho
colaborativo e interdisciplinar entre a Matematica e as demais ciéncias. E importante salientar que a
escola caminha na dire¢do da cooperagao profissional em virtude de novas demandas relacionadas
com as dificuldades dos alunos, sejam elas comportamentais ou cognitivas que requerem, para
superacao, o trabalho integrado de todos os setores, desde a dire¢cdo pedagogica e administrativa
com a participagao de psicologos, professores, assistentes sociais, pais etc., € a divisao do trabalho
pedagogico com a intervencao de profissionais de diferentes areas do saber, para dar sentido aos
conteudos especificos que sdo trabalhados na sala de aula.

Um determinado contetido especifico, por si s6, em geral, nao tem sentido para o aluno e,
muitas vezes, a génese desse conteudo estd ndo na matematica, mas em outras ciéncias. E preciso
explicitar a relagao entre os saberes no sentido de suscitar a curiosidade, o desejo de aprender e,
portanto, o trabalho interdisciplinar é de fundamental importancia e requer uma equipe que planeja e
executa um projeto com objetivos comuns. Nesta direcdo encontramos a mesma preocupagao em
relagdo aos licenciandos em Matematica, competéncia (VI). O trabalho colaborativo e interdisciplinar,
apesar de ser uma competéncia a ser desenvolvida pouco € enfatizada pois, em geral, o individualis-
mo profissional € o que prevalece no trabalho junto aos cursos de formagao de professores. O curso
de mestrado tem possibilitado a integracao de contetidos com outras ciéncias e um trabalho cola-
borativo em equipes envolvendo diferentes metodologias de ensino e aprendizagem. A dinamica de
trabalho implementada no curso de mestrado tem permitido ao grupo de alunos realizar seus projetos
de forma colaborativa e interdisciplinar. As atividades curriculares desenvolvidas no curso tém con-
tribuido, de fato, com o aperfeicoamento do trabalho de sala de aula integrando contetdos da area
da Fisica, da Matematica e das demais ciéncias sem abdicar do dominio pedagadgico e profissional.

As competéncias de dominio pedagogico explicitadas nas alternativas (b), (d), (e), (f) (g), (h);
(0, (1), (Iv), (V1) (VII), (VIIl) indicam que as atividades curriculares do mestrado levam em conta as
DNC de ensino de Matematica (2001). Esta constatacao referenda o carater profissionalizante do cur-
S0, voltado para a formagdo de professores. Tanto as competéncias do Curso quanto a DCN indicam
0 grau de importancia que atribuem as TIC e aos ambientes virtuais para o ensino de Matematica,
complementando a visao pedagodgica inovadora do mestrado. O curso ao instrumentalizar seus estu-
dantes na dimensao pedagdgica cumpre a fungéo de um mestrado profissional.

As competéncias de ser professor evidenciam a dimensao pedagogica da docéncia, compre-
endendo, para tanto, as formas de conceber e desenvolver a docéncia, a organizagao de estratégias
pedagogicas que levem em conta a transposi¢ao dos contetidos especificos de um dominio para sua
efetiva compreensao e, consequente, aplicagao por parte dos alunos, a fim de que estes possam
transforma-los em instrumentos internos capazes de mediar a construgéo de seu processo formati-
vo. Aliadas a estas competéncias tem-se a dimensao profissional da docéncia que compreende um
repertorio de conhecimentos, saberes e fazeres advindos das areas especificas de conhecimento, en-
globando o académico e 0 escolar, da area pedagogica e da area de experiéncia docente. O mestrado,
neste sentido, representa um espaco formativo privilegiado, em que discentes e docentes interatuam
na busca de um processo educativo mais qualificado.
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REFLEXOES

O cruzamento entre as competéncias desenvolvidas pelo mestrado e as indicadas pelas DCN
de Matematica demonstra que 0s sujeitos participantes foram coerentes em assinalar o grau de im-
portancia de cada uma, evidenciando correlagao entre elas.

Em termos avaliativos iniciais, é possivel depreender que as atividades curriculares desenvolvi-
das no mestrado vém contribuindo com o aperfeicoamento do dominio pedagaogico e profissional de
seus estudantes sem esquecer a importancia do conhecimento do dominio especifico para o trabalho
pedagogico a ser desenvolvido na sala de aula.

Neste sentido, 0 processo formativo continuado tem sido incrementado ao longo do mestrado,
0 que pode ser evidenciado nos produtos pedagogicos™**** desenvolvidos por cada mestrando e que
se encontra na pagina do curso.

Em relacao a competéncia do dominio do saber especifico, langamos um olhar sobre a cons-
trugao de imagens conceituais para chegar a definicdo do conceito, conforme as ideias preconizadas
por Tall e Vinner (1981). E importante também destacar que a imagem conceitual é individual e modi-
fica-se com o tempo. Assim, a forma como cada aluno constroi uma imagem para um dado conceito
é particular e esta sempre impregnada de valores, de referéncias e de competéncias que sdo pessoais
e variam de individuo a individuo. Por outro lado, concordamos com os autores quando salientam a
importancia de considerar os aspectos procedimentais no trabalho de sala de aula, uma vez que em
suas pesquisas eles constataram que 0s alunos demonstraram um desempenho bem mais satisfato-
rio e bem diferente daquele quando consideraram apenas 0s aspectos conceituais formais.

Com a realizagdo da pesquisa constatou-se também que, embora haja uma recomendagao
explicita sobre 0 uso das TIC nas DCN e no projeto pedagdgico do curso de Mestrado (competéncias
VIII, e ), os professores se sentem inseguros frente a tantas novidades para as quais nao estao pre-
parados. Muitos percebem o esfor¢o do curso de Mestrado para integrar as TIC em suas disciplinas
e reconhecem que o uso das tecnologias na sala de aula pode representar um auxilio para a melhoria
e qualificacao de sua atividade profissional.

Sendo uma das finalidades do ensino da Matematica contribuir para o desenvolvimento de
individuos participantes e cidadados ativos na vida social, 0s alunos devem ter experiéncias e saber
lidar com situagoes reais usando conceitos matematicos na interpretagao e modelagem de situagoes
reais. Isso se d4, de acordo com Kilpatrick (2002, apud ALEJO; ESCALANTE, 2012, p. 51), a8 medida
que tenham a competéncia de transferir para uma nova situagao os conceitos aprendidos. Por outro
lado, essas experiéncias propiciam a criagao de imagens conceituais que favorecem a compreensao
dos conceitos matematicos.

Tendo em vista as competéncias escolhidas pelos participantes em grau mais elevado da esca-
la de importancia, compreende-se que 0 ensinar nao pode ser confundido com o repasse simples de
conteudos prontos. Precisa isto sim envolver um processo intencional e sistematizado de organizar
0s conhecimentos, saberes e fazeres, proprios a determinada area de conhecimento, e de oferecer
ajudas capazes de auxiliar os alunos a construirem suas proprias estratégias de apropriagdo, em
direcao a sua autonomia formativa.

Em um tempo em que a Educacéo Basica e os cursos de licenciatura estao em crise, necessi-
tando ser reconsiderados, entende-se que pesquisas desta natureza podem contribuir para repensar
e trazer novas estratégias educativas a formagao de professores.

**%% http://sites.unifra.br/fisicamatematica/Produ%C3%A7%C3%A30/Produtos/tabid/1651/Default.aspx
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