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Resumo: O objetivo deste artigo é apresentar resultados de pesquisa sobre um curso de Mestrado
Profissional em Educagio Matemaitica, implantado, em 2002, na PUC/SP. Em sua trajetéria, transfor-
magdes ocorreram, mas a divulgacdo da etapa inicial dessa experiéncia permanece oportuna para con-
tribuir com a discussio sobre o desenvolvimento profissional de professores, e sobre essa modalidade
de pos-graduacao stricto sensu. Trata-se do estudo de um caso com a finalidade de ilustrar o debate de um
tema, e tem um sentido descritivo. Os dados foram coletados em documentos do processo de criagdo
do curso, em entrevistas com alunos e no levantamento dos temas dos cem primeiros trabalhos de
conclusdo. As analises dos dados indicam que a formagao do professor é um processo que envolve
inser¢oes em diferentes dominios de conhecimento, que é importante adotar a concepgao do professor
como pesquisador, e tornar possivel o desenvolvimento da pesquisa articulada ao trabalho docente.
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Abstract: This article present the results of research conducted on a course for Professional Masters
in Mathematics Education, implemented in 2002, in college PUC/SP. In its history, changes occurted,
but the timely dissemination of this experience is a way to contribute to the discussion about the
professional development of teachers, and this type of postgraduate study. It is a case study in order
to illustrate the discussion of a topic, and has a descriptive approach. Data were collected from doc-
uments in the course their development, interviews with students, and a survey of the first 100 candi-
dates on conclusion. Analyses of the data indicate that teacher training is a process that involves
incursions into different fields of knowledge, it is important to adopt the concept of the teacher as
researcher, and make possible the development of research practice that relates to teaching,
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Introducao

Decorridos cerca de 18 anos de criacdo de mestrados profissionais no Brasil, o debate
em torno das questdes sobre essa modalidade de pds-graduacio continua. Esta pesquisa tem
o prop6sito de contribuir com essas discussdes. Ela traz uma investigacdo referente a um
curso de Mestrado Profissional em Educagdo Matematica que teve inicio em agosto de 2002,
constituindo-se estudo de um caso que entendemos significativo.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve inicio assim que o curso foi aprovado e
implementado e estendeu-se até 2008. O interesse principal era o de acompanhar o seu desen-
volvimento, compreender sua identidade e delinear o petfil dos estudantes da primeira turma,
buscando caracterizar melhor as aspiracGes especificas de um publico novo da pds-graduagio.
Conforme Donaire (1997, p. 10), configura-se como estudo de caso na medida em que realiza
“um estudo empirico que investiga um fenémeno atual dentro de seu contexto real, no qual as
fronteiras entre o fenémeno e o contexto nio sio claramente definidas.”

As questdes da pesquisa foram aquelas que se apresentaram desde a proposicao do
curso. Algumas mais gerais de um Mestrado Profissional (MP), como: qual a caracterizacdo de
um MP, no caso particular, um Mestrado Profissional em Educacio Matematica? Qual sua
identidade? Como organizatr seu projeto curricular de modo a lhe conferir essa identidade?
Que demandas de formacio atender? E outras mais especificas ao curso investigado, como:
Qual o perfil dos ingressantes nesse curso? Quais os temas de interesse dos professores mes-
trandos? O curso favorece o tratamento da articulaciao pesquisa e pratica?

As referéncias tedricas para a andlise dos dados foram aquelas que nortearam o pro-
jeto do cutso, sobretudo as orientacSes sobre a formacdo de professores de Ponte (1992),
Perrenoud (2000), Tardif (2002), Ball (1988) e Elbaz (1983).

Neste artigo sao apresentados os resultados deste estudo, incluindo: a retrospectiva
da criacdo e implantacdo do curso (com vistas a situar as condi¢cdes da criacdo do curso); as
principais referéncias tedricas que sustentaram a concepg¢ao do projeto curricular (contextu-
alizar teoricamente); petfil e anseios do professor/mestrando (caracteristicas dos alunos do
curso) obtidos por meio de entrevistas® respondidas espontaneamente por um grupo de trinta
alunos?; temas abordados em trabalhos de conclusio, a partir de um levantamento feito dos
cem primeiros concluintes, buscando identificar a influéncia do contato com a pesquisa na
formacao desses professores.

? As entrevistas constavam de questdes abettas com vistas a favorecer a obtengio de informagdes sobre: as
motivagoes dos estudantes para cursar o Mestrado Profissional; a interferéncia do curso no seu
desenvolvimento profissional e na atuagio docente; as aprendizagens identificadas por eles como significativas
para esse fim, e sobre a possivel ampliagio do universo cultural.

*> A ptimeira turma do curso era composta de trinta alunos, e todos foram convidados a participar das
entrevistas, respondendo positivamente.
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Retrospectiva da criagdo e implantagdo do curso

Em 1995, a Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
tendo em vista o documento intitulado “Programa de Flexibilizacio do Modelo de Pés-Gra-
duagio Senso Estrito em Nivel de Mestrado”, aprovado pelo Conselho Superior, determinava
implantacio de procedimentos apropriados a recomendacio, acompanhamento e avaliagdo de
cursos de mestrado dirigidos a formagao profissional, nos termos do referido documento e do
parecer que o fundamentava. Destacava que, para assegurar niveis de qualidade comparaveis
aos vigentes no sistema de pds-graduacio e consistentes com a especificidade dos cursos,
ficariam estabelecidos diversos requisitos e condicionantes.

Em primeiro lugar, a instituicdo proponente deveria demonstrar possuir condi¢oes
favoraveis ao desenvolvimento consistente e de longo alcance do ensino de pés-graduagio,
assegurando-lhe profundidade e perspectiva adequadas. Destacava que os docentes e orienta-
dores deveriam ser portadores do titulo de doutor ou de qualificagido profissional inquesti-
onavel. Dos docentes doutores exigir-se-ia que tivessem producio intelectual de alto nivel,
divulgada de acordo com os padrSes reconhecidos para sua area de conhecimento. Previa-se
que docentes selecionados por qualificagdo profissional podetiam atuar como co-orientado-
res. Esses deveriam constituir uma parcela restrita do corpo docente, e sua escolha deveria ser
pertinente aos objetivos do curso, cuidadosamente justificada, documentada e controlada; as
condicGes de trabalho e de carga horaria, embora sem exigirem dedicagio integral, deveriam
ser compativeis com as necessidades do cutso.

A Capes orientava que o curso deveria articular as atividades de ensino com as aplica-
cOes de pesquisas, em termos coerentes com seu objetivo, de forma diferenciada e flexivel. A
existéncia de pesquisa de boa qualidade na institui¢do e de projetos em parceria com o setor
produtivo, bem como a oferta de atividades de extensao, eram requisitos essenciais ao creden-
ciamento institucional para oferta desse tipo de curso. Exigia que a estrutura curricular fosse
clara e consistentemente vinculada a especificidade do curso e compativel com um tempo de
titulacao minimo de um ano.

O estudante deveria apresentar trabalho final que demonstrasse dominio do objeto
de estudo e capacidade de expressar-se lucidamente sobre ele. A CAPES inovava ainda, pro-
pondo que, de acordo com a natureza da area e com a proposta do curso, esse trabalho poderia
tomar formas como, entre outras: dissertacdo, projeto, analise de casos, performance, produ-
cdo artistica, desenvolvimento de instrumentos, equipamentos e prototipos.

Mesmo com os aportes legais, muitas ddvidas e receios estavam presentes na organi-
zagdo desses cursos. Como caracterizar um Mestrado Profissional, no caso particular, um
Mestrado Profissional em Educacio Matematica? Qual sua identidade? Como organizar seu
projeto curricular de modo a lhe conferir essa identidade? Que demandas de formacio aten-
der? O que esperam os ingressantes nesses cursos?
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A Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo (PUC-SP) oferecia, desde 1994, no
ambito do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacio Matematica, o Mestrado Aca-
démico em Educag¢io Matematica, e era assim credenciado para propor um projeto de Mestra-
do Profissional. Mesmo assim, fazendo uma retrospectiva, é importante relembrar que a im-
plantacido do Mestrado Profissional, em seu inicio, enfrentou varios entraves, tipicos de expe-
riéncias inovadoras porque havia questionamentos sobre a prépria existéncia do Mestrado
Profissional e sobre sua identidade como curso de pés-graduacio stricto sensu.

O Programa de Estudos P6s-Graduados em Educa¢io Matematica da PUC-SP con-
siderava que o Mestrado Profissional poderia ser uma resposta a uma necessidade socialmente
definida, de capacitagdo profissional de natureza diferente da propiciada pelo Mestrado Aca-
démico, e que nido se contrapunha, sob nenhum ponto de vista, 2 oferta e expansio dessa
ultima modalidade de curso, nem se constituia em uma alternativa para a formac¢io de mestres
segundo padrées de exigéncia mais simples ou menos rigorosos do que aqueles tradicional-
mente adotados pela pos-graduacio.

Para esse Programa, a demanda por um curso de Mestrado Profissional em Educag¢ao
Matematica no Estado de Sao Paulo estava bem caracterizada pelas experiéncias de formagio
continuada de professores de Matematica desenvolvidas no ambito de projetos como o Pré-
Ciéncias e o Programa de Educa¢io Continuada da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo (PEC). Essas experiéncias evidenciavam o grande interesse por cursos de pos-gradua-
¢do por parte dos professores, particularmente das redes puiblicas, que buscavam novas formas
de atualizacio.

Além disso, nos didlogos entre a PUC-SP e a Secretaria da Educac¢do do Estado de
Sdo Paulo (SEE-SP), enfatizava-se sempre que as alternativas de formagao continuada comu-
mente oferecidas aos professores dos ensinos Fundamental e Médio — com cursos de curta
duragio desarticulados de sua pratica — no produziam os resultados esperados e desejados.
Desse modo, o Mestrado Profissional, organizado com curticulo que contemplasse tanto con-
hecimentos especificos de uma area como a formacio didatico-pedagdgica de forma articula-
da com a pesquisa nessa area, constituiria uma alternativa potencialmente interessante para
atender a demanda identificada e enfrentar os problemas caracteristicos da formacio continu-
ada do profissional da Educagao.

O projeto do Mestrado Profissional em Educagdo Matematica da PUC-SP levou em
conta normas da CAPES que orientavam no sentido de que ele deveria ter carater de prepara-
¢o profissional na area docente, focalizando o ensino, a aprendizagem, o curticulo, a escola e
o sistema escolar. Esse projeto deveria também contribuir efetivamente para a evolugao do
Sistema de Ensino, seja pela acio direta em sala de aula, pela acdo em espacos educativos em
que a atuacdo do professor é fundamental: escola, comunidade, associa¢Ges cientificas etc.

Do ponto de vista legal, o curso de Mestrado Profissional deveria atender a diferentes
requisitos e condic¢bes, e entre eles, destacavam-se: a inarredavel manutencdo de niveis de
qualidade condizentes com os padroes da pos-graduacio stricto sensu e consistentes com a
feicdo peculiar do Mestrado dirigido a formacio profissional; a exigéncia de apresentacdo de
trabalho final que demonstrasse dominio do objeto de estudo (sob a forma de dissertagao,
projeto, analise de casos, performance, producio artistica, desenvolvimento de instrumentos,
equipamentos, prototipos, entre outras, de acordo com a natureza da area e os fins do curso) e
capacidade de expressat-se lucidamente sobre ele.
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As principais referéncias teoricas do Projeto/pesquisa

Ao se retomarem as otigens do curso, é pertinente retomar as referéncias tedricas que
direcionaram a elaborag¢do do projeto curricular do mesmo. Nelas ¢ possivel identificar auto-
res e ideias subjacentes aos eixos estruturantes do projeto: ado¢io da concepgio de desenvol-
vimento profissional, articulagio entre conhecimentos tedricos e praticos, inser¢io dos pro-
fessores na pesquisa académica preservando seus vinculos com as praticas docentes.

Um ponto fundamental foi a consideracdo de que tal modalidade de curso nio pode-
ria ser a de um simples curso a frequentar, mas um espaco de formagio mais ampla, com
modalidades distintas de atividades curriculares e, em particular, a investigacdo sobre a sala de
aula e a construcdo de conhecimento pedagogico. Nesse sentido, sua concepgao deveria inse-
rir-se no que diferentes autores denominam “desenvolvimento profissional”, para dar a ideia
de que a capacitacdo do professor para o exercicio da sua atividade profissional é um processo
que envolve multiplas etapas e que, em ultima andlise, estd sempre incompleto.

Um desses autores é Jodo Pedro da Ponte, para quem, embora a formacio esteja
muito associada a ideia de “frequentar” cursos, o desenvolvimento profissional ocorre por
meio de multiplas formas, que incluem cursos, mas, também, atividades como: projetos, trocas
de experiéncias, leituras, reflexdes etc. Saraiva e Ponte (2003) destacam ainda que, na forma-
cido tradicional, o movimento é essencialmente de fora para dentro, cabendo, ao professor,
assimilar os conhecimentos e a informagao que lhe sdo transmitidos; enquanto numa perspec-
tiva de desenvolvimento profissional terfamos um movimento de dentro para fora, cabendo,
ao professor, as decisdes fundamentais relativamente as questdes que quer considerat, aos
projetos que quer empreender e a0 modo como os quer executar. Ao defender a ideia de
desenvolvimento profissional, esses autores destacam a importancia de que, nesse processo,
sejam consideradas a teoria e a pratica, de forma intetligada, em contraposicido a formagio
tradicional que parte, em geral, da teoria e, dificilmente, chega a pratica.

Outro aspecto de destaque na literatura sobre formacio de professores, especialmen-
te importante, refere-se a articulacio entre teotia e pratica, sobretudo o tratamento a respeito
de Philippe Perrenoud, Maurice Tardif e Freema Elbaz.

Perrenoud (2000) refere-se ao conhecimento do professor como um conhecimento
na acdo. Ele utiliza o termo competéncia como uma capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos patra enfrentar um tipo de situagio. Para esse autor, as competéncias profissionais
constroem-se em formacdo, mas, também, na a¢io didria de um professor.

Tardif (2002) também ressalta que os saberes profissionais dos professores sdo situ-
ados, pois sao construidos e utilizados em funcdo de uma situacdo de trabalho particular e
ganham sentido nessa situacdo. Portanto, trata-se de um conhecimento de natutreza situada, ou
seja, resultante da cultura e do contexto em que o professor adquite seus conhecimentos e da
circunstancia em que atua. Esse autor chama a atengo para o fato de que os saberes profissi-
onais ndo sio construidos e utilizados em funcido de transferéncia ou generalizagdo, mas estao
ligados fortemente a uma situagdo de trabalho a qual devem atender. Para esse autor, o conhe-
cimento do professor é caracterizado ainda pela sua diferenca em relagio ao conhecimento de
um especialista na disciplina, e tem um forte componente do saber a disciplina para ensina-la.

Elbaz (1983) destaca o contexto escolar como patte integrante dos conhecimentos
dos professores. Essa faceta, segundo a autora, inclui: os estilos de aprendizagem dos alunos,
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os interesses, as necessidades e as dificuldades dos alunos, um repertério de técnicas de ensino
e competéncias de gestdo de sala de aula.

No tocante a questdo da inser¢do de professores no mundo da pesquisa académica,
tomaram-se em conta as consideracoes de Zeichner (1992), de que a maior parte dos professo-
res ndo procura a pesquisa educacional académica para instruir ou melhorar suas praticas. Ele
destaca que, geralmente, o conhecimento gerado por meio da pesquisa educacional académica
¢ apresentado de forma a nio levar os professores a se engajar nela intelectualmente. Seus
resultados sdo apresentados como definitivos, inquestionaveis, ou usados para impor algum
programa prescritivo a ser seguido pelos professores. Ele acredita que talvez, por essas razoes,
os professores acabam se afastando das pesquisas académicas. Outro motivo importante para
esse afastamento ¢ a forma negativa pela qual os professores sio descritos nessas pesquisas.

Zeichner (1992) comenta que muitos académicos, nas universidades, rejeitam as pes-
quisas realizadas por professores das escolas de Ensino Basico por considera-las menos rele-
vantes. Tais pesquisas nio siao consideradas como producio de conhecimento, elas nio sio
citadas em trabalhos académicos, nem utilizadas em cursos de formacdo de professores.

Zeichner (1992) acredita na pesquisa colaborativa, na qual professores e pesquisado-
res das universidades trabalham em parceria, ndo com uma igualdade absoluta, pois cada qual
tem seus conhecimentos especificos para a colaboracdo, mas com patidade no relacionamento,
com respeito ao conhecimento do outro e a contribui¢do que cada um pode dar. Ele acredita
que a pesquisa colaborativa vai fazer com que a divisdo entre professores e pesquisadores
académicos tenha fim. Enfatiza que é preciso julgar trabalhos com critérios, e que hd bons e
maus trabalhos tanto de professores como de pesquisadores académicos.

O autor conclui que ¢é possivel ultrapassar a linha diviséria entre os professores e os
pesquisadores académicos de trés modos: a) comprometendo-se com os professores a realizar
ampla discussio sobre o significado e a relevancia da pesquisa que conduzimos; b) empenhan-
do-se com processos de pesquisa que permitam desenvolver uma colaboracdo genuina com os
professores, rompendo com os velhos padrées de dominacgdo académica; ¢) dando suporte as
investigagdes feitas por professores, ou aos projetos de pesquisa-acio, e acolhendo, seriamen-
te, os resultados desses trabalhos como conhecimentos produzidos.

Para Zeichner (1992), é necessario que sejam alteradas estruturas das instituicGes for-
madoras a fim de que professores académicos possam dedicar-se as escolas de Educacido Basi-
ca. Em muitas universidades, ocorte que quanto mais préxima a pesquisa estiver do professor
desse nivel de ensino, mais baixo é seu szafus € menor sua chance de se obter financiamento.

Outro aspecto relevante é o de que a pesquisa-acio serd uma forma de trabalho
privilegiada, considerando-se o professor como sujeito do processo de producio do conheci-
mento, levando em conta autores como Zeichner (1992), que consideram a pesquisa-a¢io um
instrumento fundamental para se conhecer problemas de ensino, possibilitando reorganiza-
¢bes de politicas educacionais. Desse modo, considerou-se que uma importante meta para
esses cursos € o fortalecimento das pesquisas com professores e de professores em relacio o
processo de ensino aprendizagem.

Nos ultimos anos, tem-se visto o surgimento de pesquisas cooperativas e colaborati-
vas. Para Boavida e Ponte (2002), a colaboragdo constitui uma estratégia fundamental para
lidar com problemas que se afiguram demasiado pesados para serem enfrentados individual-
mente. Também ressalta que, para a investigacao sobre a pratica, a colaborac¢do oferece impot-
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tantes vantagens que a tornam um valioso recurso. Algumas razdes para que isso se verifique
residem no fato de que juntando-se diversas pessoas empenhando-se em um objetivo comum,
rednem-se, por si s6, mais energias do que as que possuem uma unica pessoa, fortalecendo-se,
assim, a determinacdo em agir; juntando-se diversas pessoas com experiéncias, competéncias
e perspectivas diversificadas, reinem-se mais recursos para concretizar, com éxito, um dado
trabalho, havendo, por conseguinte, um acréscimo de seguranca para promover mudangas e
iniciar inovagdes; juntando-se diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem em con-
junto, criam-se sinergias que possibilitam uma capacidade de reflexdo acrescida e um aumento
das possibilidades de aprendizagem mutua, permitindo, assim, ir muito mais longe e criando
melhores condi¢des para enfrentar, com €xito, as incertezas e obsticulos que surgem.

Para Zeichner (1993), os professores estdo sempre a teorizar, a medida que sdo con-
frontados com os varios problemas pedagogicos, tais como a diferenca entre as suas expecta-
tivas e os resultados. A teoria pessoal de um professor sobre a razio por que uma licdo de
leitura ocorreu pior, ou melhot, do que esperado, é tanto teotia como as teorias geradas nas
universidades sobre o ensino de leitura: ambas precisam ser avaliadas quanto a sua qualidade,
mas as duas sdo teorias sobre a realizacdo de objetivos educacionais.

Também Anderson e Herr (1999), analisando a natureza e a especificidade das pes-
quisas realizadas por “praticos”, indicam que essas pesquisas sao pouco valorizadas e, mesmo,
consideradas estranhas para os pesquisadores que trabalham sob a égide de paradigmas acadé-
micos de pesquisa.

No trabalho que realizaram, Cochran-Smith e Lytle (1999) afirmam que, na maioria
dos estudos, os professores sao objetos das investigacGes dos pesquisadores, e espera-se que
sejam consumidores e implementadores desses tesultados. O que esta faltando sdo as vozes
dos préprios professores, as questoes trazidas por eles e os quadros referenciais interpretati-
vos que eles usam para compreender e melhorar sua prépria pratica de sala de aula.

Os objetivos do Curso

Na elaboragdo do projeto curricular do curso, podem-se distinguir dois tipos de obje-
tivos: aqueles vinculados as proposi¢des teodricas dos autores escolhidos como referéncias, e
aqueles inerentes a um curso de mestrado. Com esses pressupostos, os objetivos constantes do
projeto foram assim delineados:

Ampliar, aprofundar e aprimorar o processo de formagao de professo-
res que lecionam Matematica na Educacido Basica ou Superior; e Pro-
fessores-coordenadores desses niveis de ensino para que possam trans-
formar sua pratica docente; Desenvolver uma formagdo apoiada na
apropriacao de conhecimentos de pesquisas em Educacdo Matematica
para que esses profissionais possam utiliza-las em sua pratica; Contri-
buir para a apropriagdo dos profissionais, de novos paradigmas de pro-
dugio cientifica, que respondam mais satisfatoriamente ao problema
da fragmentagdo nos modelos curriculares vigentes, na area de Ma-
tematica; Difundir conhecimentos relativos 2 Didatica da Matematica

1051
Ciéne. Edue., Bauru, v. 19, n. 4, p. 1045-1068, 2013



Pires, C. M. C,; Igliori, S. B. C.

e suas implica¢des na atuagio docente, mantendo intercimbios com
centros nacionais e internacionais que desenvolvem pesquisas sobre
Educacdo Matematica e formagao de professores; Produzir conheci-
mentos sobre o ensino de Matematica a partir da tematizagdo da prati-
ca dos profissionais mestrandos, importante fonte de saber para a for-
magao inicial de outros professores; Conferir, mediante as exigéncias
académicas do Programa, o grau de Mestre Profissional em Educacio
Matemitica. (PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO
PAULO, 2004)

Nesses objetivos, pode-se observar a decisdo de que os professores mestrandos ppo-
deriam aprofundar e ampliar seus conhecimentos matematicos, patrticularmente os que sio
ensinados por eles a alunos da Educacio Basica, apropriando-se das contribuicdes das pesqui-
sas na area de Educacdo Matematica e formulando novas questdes relativas a pratica docente
do professor de Matematica.

Para tanto, mostrou-se necessario organizar um curriculo de formagao que institufsse
tempos e espagos curriculares diferenciados, ou seja, além de abordagens disciplinares e que
pudessem incluir: seminarios longitudinais, ciclos de palestra, grupos de estudo, estudo indivi-
dual com uso de novas tecnologias, programacao de exposicoes e debates de trabalhos realiza-
dos, participa¢do em atividades programadas.

A estrutura curricular do curso

Com as perspectivas indicadas nas referéncias teéricas, o curriculo do curso de Mes-
trado Profissional em Educa¢io Matematica, que compreendia um total de trinta créditos* foi
composto por disciplinas direcionadas para os temas matematicos e didaticos, organizadas de
modo a enfatizar um desses aspectos, mas sempre buscando articulagdes entre eles. Além das
disciplinas, o curso compreendia: Atividades Complementares; Atividades de Pratica Docente
e Desenvolvimento de Pesquisa, conforme indica o Quadro 1.

As disciplinas estavam organizadas em dois blocos: a) disciplinas referentes aos con-
hecimentos matematicos: Tépicos de Calculo Diferencial e Integral, Tépicos de Algebra, T6-
picos de Geometria, Topicos de Estatistica e Probabilidade, e Introducio a Filosofia e a His-
toria da Matematica; b) disciplinas referentes aos conhecimentos didatico-pedagdgicos: Dida-
tica da Matematica, Desenvolvimento Curricular em Matematica e Aspectos Cognitivos da
Aprendizagem Matematica.

* A unidade de crédito equivale a cinco horas de atividades, cortespondendo a aulas tedricas, leituras dirigidas,
preparagao de seminarios, atividades de pesquisa e preparo de dissertacdo (Trabalho final). A integralizacao de
cada crédito corresponde a 17 semanas, totalizando, assim, 85 horas-atividade.
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Quadro 1. Componentes curriculares e tempo destinado.

Componentes curriculares Créditos Horas-atividade
Disciplinas 18 1.530 h/a
Atividades complementares 06 510 h/a
Prética docente supervisionada 03 255 h/a
Desenvolvimento do trabalho final 03 255h/a
Total 30 2.550 h/a

Fonte: Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (2004).

As Atividades Complementares inclufam: Seminarios longitudinais sobre Tendéncias
da Educa¢io Matematica, Grupo de Estudo sobre Metodologia de Pesquisa e analise de Pes-
quisas em Educagio Matematica, Autoformacio pelo uso das Tecnologias da Informacio e
Comunicacio.

A Pratica Docente Supervisionada articulava as disciplinas Didatica da Matematica e
Desenvolvimento Curricular em Matematica. Complementava a formagdo do mestrando a
elaboracio e desenvolvimento do Trabalho Final.

O Trabalho Final, uma atividade de pesquisa, poderia configurar-se na forma de:
relato de uma experiéncia sobre um projeto de intervencio feito em escolas ou salas de aula,
programas de formacao de professores, programas de atendimento a alunos com dificuldades
de aprendizagem. Essa atividade poderia, ainda, caracterizar-se pelo desenvolvimento de re-
cursos didaticos, incluindo a produgio de ambientes de aprendizagem: nesse caso, o que seria
avaliado era o recurso em si (video, programa computacional, planos de aulas, planos de
formacdo de professores), mas, também, o mestrando deveria produzir um texto que acom-
panhasse o produto, explicando suas escolhas, como se deu o desenvolvimento dos recursos,
e pressupostos teéricos. Poderia ser, ainda, apresentado na forma de uma dissertagio sobre o
tema investigado pelo mestrando, contendo uma sintese produzida a partir de revisao biblio-
grafica ou documental, ou o relato sobre estudo(s) de casos, pesquisas de campo, analise de
documentos escolares. Enfim, o produto final poderia ser apresentado sob a forma de: analise
de casos, desenvolvimento de recursos didaticos, videos, programas computacionais, materiais
didaticos.

Nas ementas desses diferentes componentes curriculares, foram apontadas as formas
de articulagdo entre conhecimentos tedricos e praticos, buscando-se partir da tematizacao das
praticas docentes para, a partir delas, explorar teorizacGes da area de Educagdo Matematica em
rela¢do ao campo da didatica, do curriculo, do uso de tecnologias etc. Desse modo, procurava-
se uma forma especial de inser¢ao dos professores na pesquisa académica, de modo a valori-
zar as praticas docentes e a construir novos conhecimentos profissionais.
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Quadro 2. Estrutura curricular do curso.

Disciplinas referentes aos Conhecimentos Matematicos CH | Créditos
Toépicos de Calculo Diferencial e Integral 255 03
Tépicos de Algebra 255 03
Tépicos de Geometria 255 03
Topicos de Matematica Discreta 255 03
Introducéo a Filosofia e a Histéria da Matematica 170 02

Disciplinas referentes aos Conhecimentos Didaticos - Pedagé6gicos

Didatica da Matematica 170 02
Desenvolvimento Curricular em Matematica 85 01
Aspectos Cognitivos da Aprendizagem Matematica 85 01

Atividades Complementares

Seminérios longitudinais: Tendéncias da Educagéo Matemética 170 02
Grupo de Estudo: Metodologia de Pesquisa e Andlise de Pesquisas em Educacéo Matematica 85 01
Autoformacéo pelo uso das TIC 255 03
Préaticadocente supervisionada (articulada a disciplina Didatica da Matematica) 255 03
Elaboracéo e desenvolvimento de Trabalho Final. 255 03

Fonte: Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (2004).

Perfil dos ingressantes, aspiragdes e percepgoes sobre o curso

No grupo pesquisado, 50% eram do sexo masculino e 50% do sexo feminino, sendo
75% casados e 25% solteiros. 95% fizeram sua graduagio em institui¢des privadas e 90%
cursaram a Licenciatura em Matematica. A totalidade lecionava em turmas da Educacio Basi-
ca, a maioria em escolas da rede publica estadual de Sdo Paulo. Ao responder a entrevista, o
grupo estava na fase final do curso, ja tendo cursado a maioria das disciplinas e ja realizando
o trabalho de conclusio.

Esse grupo tinha a idade média de 39 anos. E interessante observar que, segundo
Sikes (1985), que realizou estudos para identificar ciclos profissionais segundo a idade, os
professores, na fase compreendida entre os trinta e quarenta anos, encontram-se num perfodo
de grande capacidade fisica e intelectual, o que significa energia, envolvimento, ambicio e
confianga em si mesmos. F uma fase de estabilizagio, na qual os professores tentam ser mais
competentes no seu trabalho e, as vezes, procuram a promogao.

As respostas revelaram que os professores tém clareza no que se refere a necessidade
de investimento em seu desenvolvimento profissional e ao desejo de ter uma atuacdo profissi-
onal mais eficaz. Selecionamos alguns depoimentos a esse respeito, optando por nao transcre-
ver os que, de alguma forma, reiteravam os motivos ja apresentados em outras respostas.

(P1) “Minha grande motivagao foi o desejo de me atualizar e estar em
contato com estudos e pesquisas, ja que estava afastado desde 2000,
quando cursei algumas disciplinas no IME-USP”.
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(P2) “Melhorar a qualidade das minhas aulas, pois 0 nome profissional
no curso me motivou muito visto que esta foi a profissao que escolhi”.

(P3) “Com todas essas mudancas que vém ocorrendo na educagio,
percebi a necessidade de estar me aperfeicoando e conhecer novas
metodologias de ensino e também uma realizagdo pessoal”.

(P4) “A possibilidade de relacionar Educagido e Matematica foram de-
cisivas para que eu decidisse por este mestrado”.

(P5) “O mestrado em Educa¢do Matematica veio solucionar um pro-
blema que eu tinha em relacdo a pds-graduacio, pois queria estudar a
matematica na educag¢io e ndo s6 matematica como também nao que-
ria estudar somente sobre educacio. A motivacao é melhorar minha
qualificacdo e ingressar no magistério superior”.

(P6) “Por ser uma édrea voltada para a educacio e em especial Educa-
¢do Matematica o curso me motivou, pois a discussio sobre a educa-
¢a0 nos leva a muitos questionamentos e essa descoberta na educacio
tem me motivado para melhorar minha atuacido em sala de aula”.

(P7) “O desejo de saber mais, de me aperfeicoar cada vez mais e poder
contribuir para que ensino da matematica seja algo realmente atrativo,
em que a ciéncia chamada Matematica deixe de ser motivo de medo
para os alunos e passe ser o que ela realmente é”.

(P8) “Por ser um sonho almejado desde a adolescéncia, e interrompi-
do por varios motivos e pela vontade de aprender mais e poder ampli-
ar meus conhecimentos na area”.

(P9) “Decidi fazer o curso para poder continuar estudando e poder
melhorar, cada vez mais meu trabalho, além da obtencido do titulo.

(P10) “Com certeza, a minha carreira profissional, para buscar e ofe-
recer o melhor que se tem da Matematica. Com isso, tracei metas para
atingir apos o ingresso no MP. Em primeiro lugar, buscar e manter a
atualiza¢do e capacitacdo sobre a Educacao Matematica e, em seguida,
dar continuidade nos estudos e na atuacio na educacio, nao sé6 como
professora de educagio basica, mas também, superior”.

(P11) “As disciplinas apresentadas pelo curso me agradaram muito e
também a necessidade do titulo de Mestre para poder trabalhar tam-
bém no ensino superior”.
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Em trés depoimentos, as motiva¢Ges apresentadas foram complementadas por re-
feréncias a vantagem representada pela bolsa de estudos da Secretaria da Educacdo do Estado
de Sio Paulo:

(P5) “Também a vantagem da bolsa mestrado oferecida pela Secretaria
de Educacio, visto que sem ela ndo teria condi¢oes de fazé-lo e ao
mesmo tempo aumentar meu conhecimento na area da Educacio
Matematica”.

(P12) Minha necessidade continua de atualizagdo para ministrar aulas
adequadas com os requisitos do mundo atual e sem contar que a bolsa
mestrado teve uma ajuda muito especial”.

(P9) “Também contou o incentivo do governo com bolsa parcial, e
grande vontade de crescer profissionalmente”.

Na coleta de dados, procuramos conhecer a opinido do grupo de alunos pesquisados
relativamente a interferéncia que o Mestrado Profissional pode desempenhar no seu desenvol-
vimento profissional e na sua atuacdao docente. Alguns depoimentos demonstram que os pro-
fessores conferem especial importancia a formagio que se articula com sua agio diaria e
valotizam os sabetes profissionais situados, construidos e utilizados em fun¢io de uma situa-
¢do de trabalho particular, e ganham sentido nessa situagdo. Essa influéncia das aprendizagens
no curso na pratica em sala de aula foi a tonica dos depoimentos.

(P3) “Minhas aulas mudaram bastante este ano. Quando as preparo
reflito sobre varias questoes tratadas no curso. O carater investigativo
na abordagem dos assuntos tem sido prioridade. Acredito que estou
motivando muito mais os alunos e tornando-os pessoas mais auto-
nomas, na medida em que a exposi¢dao dos conceitos e procedimentos
tem sido precedida, quase sempre, por um processo de discussdes com
conjecturas e refutagdes dos alunos, na minha visdao, muito enriquece-
doras ao trabalho”.

(P5) “Estou mais motivada e aprendendo muito, as aulas que tive até
hoje tém me ajudado a refletir sobre minha postura e de certa forma
dos meus colegas. Acredito que ainda seja cedo para fazer uma analise
em meu desenvolvimento profissional, porém o que sinto até aqui, foi
a minha mudanca frente a algumas situagdes, poderia chamar de fase
de amadurecimento profissional. Esta influenciando na minha pratica,
pois aprendi muitas coisas que consegui aplicar e ter um olhar diferen-
te para a relagdo professor-aluno”.

(P8) “Interferiu na consciéncia de que, realmente, hd uma Matematica
muito mais ampla do que a Matemadtica que aprendi, vivenciei e que
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hoje ofereco aos meus alunos. O curso esta interferindo na mudanca
de estratégias, metodologias e planejamento do que ofereco aos meus
alunos com relacdo ao ensino da Matematica. Melhor observacio e
analise de ac¢oes e reflexdes dos alunos nos diversos momentos de sua
aprendizagem”.

(P10) “No meu caso, proporcionou-me uma confianga maior no meu
poder de argumentacéo tedrica sobre o conteudo da disciplina, conse-
guindo relacionar os fatos histéricos com as necessidades atuais. Aprendi
dar maior importancia ao desenvolvimento histérico matematico e in-
troduzi-lo no contetdo da minha disciplina”.

(P13) “Esta confirmando minhas antigas convic¢des quanto ao pro-
cesso de ensino e de aprendizagem junto aos meus alunos. Tenho ne-
cessidade de fazer melhor. O curso faz refletir sobre o que e como
ensinar’”.

(P16) “Mudou muito, pois me fez rever conceitos, mudar de compor-
tamento, ler mais e buscar mais informagdes com o objetivo de melho-
rar a qualidade de minhas aulas de matematica”.

(P20) “Muitas coisas que ndo faziam parte das minhas praticas peda-
gobgicas mudaram principalmente o uso de informatica, no mestrado
tive a oportunidade de cursar uma disciplina que seu enfoque era exa-
tamente este, ainda preciso estudar mais o uso de tecnologia, mas ele ja
é uma realidade nas minhas aulas. Profissionalmente esta sendo im-
portante o contato com pesquisas, pessoas que trabalham na area, tro-
ca de experiéncias e também percebo que estou sendo mais valorizado
no mercado de trabalho”.

Alguns depoimentos revelaram preocupacio e anseio dos mestrandos em atuar como
formadores de outros professores:

(P13) “Desde que ingressei no Mestrado Profissional, tenho lido bas-
tante e procurado trazer as aprendizagens para minha unidade escolar,
durante as HTPC. Realizando oficinas com os professores, tem sido
possivel uma utilizagdo da sala de informatica de modo sistematico”.

(P22) “Ao refletir sobre as mudancas em minha pratica me sinto um
pouco incomodado pelo fato de que nem todos os colegas estdo envol-
vidos em cursos como esses. E no espaco da escola também temos
poucas oportunidades até de conversar sobre o que estamos apren-
dendo aqui”.
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Outro ponto marcante nas respostas foi a referéncia ao uso de novas tecnologias.
Selecionamos alguns depoimentos a titulo de exemplificacio, ressaltando, porém, que em qua-
se todas as repostas os professores destacaram o uso de tecnologias como algo muito novo
para eles.

(P2) “O uso da informdtica, o contato com pesquisa em educagdo
matematica, s3o as coisas mais significativas até agora. O uso de infor-
matica era nulo até iniciar o mestrado, hoje ja é uma realidade que
posso trabalhar e contribuir mais significativamente na formacao dos
alunos. O contato com pesquisa em educagdo matematica permite es-
tar interado das coisas que estao acontecendo no Brasil e também em
outros paises; isto faz eu repensar sobre minhas praticas pedagogicas”.

(P4) “Desenvolvimento com os alunos e o ambiente escolar e aquisi-
¢do de novos conceitos e conhecimentos das novas tecnologias emer-
gentes que sdo fundamentais para a formacdo de um educando plena-
mente cidadao”.

(P7) “A utilizacdo do Cabri Geometre, a metodologia WEBQUEST
(em que elaboramos uma atividade sobre Piramides); fiz oficinas com
professores e alunos sobre a utiliza¢ao do Power Point. O contato com
Revistas especializadas, a analise de um livro didatico com base em
determinados critérios, a leitura de artigos a partir de assuntos trata-
dos em aula. Os assuntos trabalhados em Tépicos de Célculo e a utiliza-
¢do do software Imagiciel”.

(P9) “A disciplina Autoformagao pelo uso das TIC nos deu subsidios
para iniciarmos um trabalho inovador e motivador. Se utilizarmos as
tecnologias com inteligéncia, questionando seu uso, suas vantagens,
etc., nossa pratica docente sera bastante beneficiada por conta desta
disciplina”.

(P12) “Ja estou usando ferramentas tecnologicas disponiveis que te-
mos como o Winplot, Graphmat, Cabrigeometre, Web Quest entre
outras, muitas de graga que podemos criar e inovar no ambiente esco-
lar. Isso é inacreditavel, considerando que eu era bastante desinforma-
tizada”.

(P25) “O uso dos softwares educacionais na sala de aula. Como o Cabri-
geometre para trabalhar geometria e o Winplot para trabalhar graficos”.
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(P28) “O uso dos softwares em sala de aula, tornando as aulas mais
interessantes. O manuseio desses softwares acrescentou muito na min-
ha pratica”.

(P13) “Elaboraciao de Webquest, muito significativa porque quando
orientei professores e alunos observei excelentes resultados”.

Solicitados a identificar as aprendizagens realizadas no Mestrado Profissional que
consideravam significativas para sua formacio, os professores construiram um diversificado
repertorio. Categorizamos as respostas, reunindo, primeiro, as referéncias relativas a conheci-
mentos matematicos e, na sequéncia, as relativas a conhecimentos didaticos e cutriculares:

(P12) “Aplicacoes das fungdes, como estar construindo este conceito
com os alunos, organizando seqiiéncias didaticas, a resolu¢ao de pro-
blemas, como devemos formalizar conceitos”.

(P17) “Algebra e Tépicos de Geometria tiveram importantes papéis
na nossa formacao: revisao de alguns conteudos que nio trabalhava-
mos desde a graduacdo e uma boa base para um possivel trabalho
docente em cursos de graduacio”.

(P22) “A disciplina de geometria me fez repensar a minha maneira de
ensinar e aprender”.

(P24) “Aten¢ao maior no rigor matematico das demonstragées em
Algebra e Geometria e a importancia das demonstracoes; questiono
por que muitos livros didaticos ndo apresentam demonstragdes”.

(P27) “O rigor matematico no que falo e escrevo e buscar saber o
significativo de regras, férmulas etc”.

(P30) “Para mim foram as mais importantes as aprendizagens nas au-
las de Geometria, que eu desconhecia em grande parte”.

(P7) “O contato com questoes e temas que envolvem a Didatica da
Matematica, pois nos ajudam a entender de forma mais clara o que
acontece no processo ensino-aprendizagem”.

(P16) “Gostei de conhecer a teoria das Inteligéncias Multiplas que vai
me ajudar a entender melhor a relacio dos meus alunos com a ma-
tematica e a compreender outras manifestacOes da inteligéncia”.
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(P18) “A importancia de compreender a trajetéria histérica do desen-
volvimento matematico e as relagdes com a histéria que posso esta-
belecer no processo de ensinar matematica”.

(P22) “Uma das aprendizagens praticas foram as formas de trabalho
em grupo, como fazer para que ele seja bem desenvolvido de forma a
envolver todos os participantes e a construir conhecimentos”.

(P25) “A necessidade de conhecer os curriculos e as propostas: 0 mes-
trado profissional mudou a forma como eu via as propostas curricula-
res, os planos e as formas de planejar, pois para que o ensino da ma-
tematica possa melhorar é de fundamental importincia que os profes-
sores conhecam as propostas, estudem-nas e as explorem em sala de

aula”.

(P14) “A teoria dos Campos Conceituais que eu nao conhecia. Ainda
preciso saber mais sobre ela, mas deu para comecar a perceber o al-
cance das pesquisas”.

(P17) “Uma das melhores aprendizagens foi o contato com pesquisas
em Educa¢do Matematica. Aprendi como estar informado sobre coi-
sas que estdao acontecendo no Brasil e também em outros paises; isto
vem me fazendo repensar sobre minhas praticas pedagogicas”.

Em suas respostas, os professores/mestrandos fizeram diversos comentatios sobre
“atividades” desenvolvidas ao longo do curso e que despertaram especial interesse. Nesses
depoimentos, foi possivel perceber que eles valorizaram ndo somente as “aulas”, mas, tam-
bém, demonstraram interesse por outras atividades curriculares como: semindrios, palestras,
levantamentos sobre projetos pedagdgicos e curriculares nas escolas.

Como foi ressaltado anteriormente, o curso de Mestrado Profissional foi concebido
como espago de construcio de conhecimentos pedagdgicos e didaticos, articuladores de teoria
e pratica. Visava a construcio, pelos alunos-professores, de novas aprendizagens, novas pra-
ticas profissionais, mas, sobretudo, de uma nova atitude profissional, ou seja, pretendia esti-
mular professores a assumir o protagonismo de seu processo de formacio e desenvolvimento
profissional, tomando iniciativas, buscando informagio e formagao, desenvolvendo seus pro-
jetos, avaliando seu trabalho. Com tal intencdo, o estimulo as atividades de leitura e escrita foi
preocupacio e investimento comum das diferentes atividades curriculares, assim como a apro-
ximagdo dos alunos-professores das pesquisas na area da Educa¢io Matematica. Como mos-
tram os depoimentos, essas inten¢des foram percebidas. Selecionamos alguns exemplos que
transcrevemos na sequéncia:

(P2) “Foi muito interessante o seminario sobre Poliedros utilizando o
software Cabri. O acesso a todo tipo de material que pudesse subsidiar
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o trabalho: revistas, livros, internet a procura do assunto e o préprio
tempo destinado ao manuseio do software Cabrigeometre para a con-
feccao dos solidos, buscando utilizar todos os conceitos sobre isome-
tria adquiridos durante as aulas e culminando com a criagio dos puzzles.
Foi um trabalho que realmente contribuiu e muito para a minha for-
macao”.

(P4) “Foi muito util o seminario apresentado em TIC, mostrando a
Webquest como uma excelente ferramenta didatica”.

(P7) “O debate sobre livro didatico foi muito importante. A visao na
analise dos livros frente a um referencial te6rico me fez ver, o quanto é
importante estar a par dessas teorias. S6 assim podemos ver, diante
das atividades sugeridas pelos autores, a concepgao utilizada e o tipo
de aluno pode ser formado™.

(P9) “Em varias disciplinas fizemos analise de seqiiéncias didaticas
que os livros diddticos trazem e que nés como educadores podemos
interferir para buscar um maior rendimento para nossos alunos, reos-
ganizando seqiiéncias apropriadas para nossos alunos”.

(P15) “Fazer visita monitorada ao Centro de Referéncia Mario Covas e
pesquisar documentos curriculares de varios periodos, permitindo re-
construir parte da histéria da educacdo matematica, que eu desconhe-
cia totalmente”.

(P18) “Gostei muito do trabalho de campo em escolas da rede publica
analisando documentos curriculares e entrevistando professores”.

(P21) “Participar das reunides feitas durante os finais de semana com
colegas do grupo de estudos, pesquisas em escolas, livros, internet, pre-
para¢do dos assuntos a serem apresentados em seminarios nas aulas”.

(P23) “Para mim foi excelente a elaboracio de um Portfélio: ndao sou
organizada, ndo tenho habito de fazer registros, sinteses; aprendi que o
portfélio pode ser usado como um importante instrumento de avalia-
¢ao”.

(P27) “Uma das atividades foi a pesquisa junto aos professores da es-
cola publica, sobre aplicacdo das propostas curriculares, pois através
dessa pesquisa pude ver o quanto o ensino da matematica vem sendo
feito de maneira inadequada e improdutiva”.
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(P30) “Elaborar relatérios sobre as aulas de Didatica da Matematica
também sdo muito positivos, pois eles nos fazem refletir sobre os as-
suntos tratados naquela aula”.

Relativamente a contribuicdo do curso para ampliacdo de seu universo cultural, os
depoimentos de professores transcritos na sequéncia referem-se especialmente a leituras com-
plementares que fizeram e que se mostraram importantes:

(P2) “O livro As ideias da Algebra que li por sugestio da disciplina
Didatica da Matematica me interessou bastante. Gosto de algebra e os
artigos ali inseridos sdo de alta qualidade. O que mais me chamou a
atengao neste texto foi o tratamento dispensado a questao do significa-
do em algebra”.

(P4) “Um artigo sobre modelagem matematica no ensino médio me
agradou pelo enfoque de modelagem que o autor deu, e ndo simples-
mente alguns problemas aplicados”.

(P9) “O capitulo do livro Histéria da Matematica, sobre a construgdo
da tabela trigonométrica por Ptolomeu, mostrando toda necessidade
desta tabela nos trabalhos de astronomia que é uma area que particu-
larmente me interessa muito”.

(P12) “Assistir ao filme “Etre e avoir” e poder discuti-lo com a profes-
sora e com os colegas”.

(P13) “Gostei de um artigo sobre a introducdo da fun¢do no ensino
secundario no Brasil, por Euclides Roxo. O artigo retrata muito bem
como ¢ a politica educacional no pafs. Mostra que tudo ¢ atrelado a
interesses politicos da época”.

(P16) “O livro Ultimo Teorema de Fermat, proposto pela professora
de Desenvolvimento Curricular. Um livro encantador que faz um pas-
seio pela histéria citando matematicos e suas contribui¢Oes para esse
desafio do Teorema de Fermat”.

(P24) “O Curriculo com Abordagem Etnomatematica, publicado em
Educacao Matematica em Revista da SBEM, me chamou a atencio
pela proposicio de reflexdes criticas sobre o curriculo escolar, muitas
vezes imposto aos alunos sem que se leve em consideragao seus anse-
ios e o contexto politico, social e cultural em que estdo inseridos”.
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(P25) “Entre os livros que pesquisei o que mais chamou a atengio foi
o livto Numero: a Linguagem da Ciéncia, de Tobias Dantzig, em que
autor apresenta a evolugdao do conceito de numero, utilizando a his-
toria da Matematica, numa linguagem atual e muito envolvente”.

Nesse grupo de alunos, 30% deles afirmaram nio ter dificuldades para acompanhar o
curso. Dentre os 70% que declararam sentir dificuldades, ha mengées a falta de tempo e
também ao fato de estarem hd algum tempo distantes dos estudos.

(P2) “Tive dificuldades para preparar as atividades propostas, pois pre-
cisavam de muita pesquisa, fora o pouco tempo que sobrava para estu-
dar depois de todas as aulas e atividades semanais”.

(P10) “Como no primeiro semestre nao tinha bolsa mestrado a preo-
cupagdo estava muito maior, porque além de estudar, ainda tinha o
compromisso financeiro. No segundo semestre fui efetivado no esta-
do e passei a fazer parte do programa bolsa mestrado. Isso esta me
dando uma tranqiilidade maior, podendo assim se dedicar melhor aos
estudos”.

(P14) “Devido ao tempo em que terminei minha graduaciao (1996) e o
inicio do mestrado (2004). Na graduag¢io nio tive a oportunidade de
me aprofundar em determinados assuntos e isso agora esta fazendo
diferenca”.

(P18) “Todas as disciplinas exigiram dos alunos uma base sélida, que
muitos ndo tém, entdo era necessario um empenho maior para superar
suas dificuldades. As disciplinas, Tépicos de Geometria e Tépicos de
Algebra foram as disciplinas que mais necessitaram de uma base te-
6rica que nao foi dada na minha formacio”.

(P23) “Meus problemas foram motivados pela falta de disponibilidade
de tempo para me dedicar integralmente ao Mestrado”.

(P24) “A distancia da familia, os recursos financeiros e alguns conteu-
dos dos quais eu estava afastada ha muito tempo por nao lecionar no
Ensino Médio ou Superior”.
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Temas focalizados nos trabalhos finais

Como nossa pesquisa dedicou-se a0 acompanhamento do curso durante o periodo de
2002 a 2008, além da primeira turma de 31 alunos, estendemos nossa investigacio relativa a
temas abordados nos trabalhos de conclusio, para alunos de turmas posteriores, num total de
100 trabalhos. Na Tabela 1 apresentamos dados de concluintes do curso até 2008, perfodo em
que foi realizada nossa pesquisa, e indicamos os alunos bolsistas da Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo’.

Tabela 1. Alunos do MP concluintes por ano.

Ano Concluintes Bolsistas da SEE-SP
2004 01 00
2005 16 00
2006 15 00
2007 56 45
2008 47 29
Total 135 74

Fonte: Dados compilados pelas autoras.

De modo geral, os trabalhos de conclusio foram feitos na forma de dissertagdes, com
complementos em forma de produtos para possivel uso por outros professores de Matemati-
ca. Analisando os cem primeiros trabalhos concluidos, observamos que 24% deles tiveram
como foco temas relativos a Algebra, tratando de uma gama variada de assuntos: Sistemas
lineares ““ Escritas algébricas “ Numeros inteiros “ Ensino das operagdes com nimeros intei-
ros “ Razdes e propor¢des “ Tabela trigonométrica “ Fatorial — Padrées — Numeros irracionais
“ Habilidades de Resolucdo problemas “ Padroes e sequéncias “ Conceito de fungio “ Termo
geral da PA. « Algebra nos livros didaticos — Razdes trigonométricas « Critérios de divisibili-
dade “ Jogos matematicos “ Pensamento proporcional “ Uso da modelagio matematica
Estruturas multiplicativas ““ Diferentes linguagens “ Abordagem para introducio a algebra “
Livro didatico “ Discurso do professor “ Propostas de ensino — Sequéncia de ensino “ Situa-
¢oes de aprendizagem “ Uso da calculadora ““ Observagio e generalizacdo de padroes.

Essa prioridade pode estar relacionada ao fato de que os professores mestrandos,
majoritariamente, atuavam em salas dos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio e, desse modo, demonstravam interesse em investigar problemas que os desfiavam em
sua pratica profissional.

> Até o final de 2011, titularam-se 236 alunos nesse Mestrado Profissional, sendo cento e cinquenta bolsistas da
Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo.
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Na sequéncia, com cerca de 20%, apareceram trabalhos focalizando a organizagio e
o desenvolvimento curriculat, abordando temas como: curriculos prescritos e implementagio
na sala de aula, por que ensinar Matematica, curticulos praticados, atitudes e procedimentos
de alunos perante a Matematica, Etnomatematica, curriculos do Movimento da Matematica
Moderna ao periodo atual, Resolucdo de Problemas e investigacdes, Matematica e Cidadania,
perspectivas construtivistas, curtriculos e livros didaticos, leitura e interpretacdo de textos ma-
tematicos, e a presenca e abordagem de temas especificos nos curtriculos, por exemplo, razdes
e fungbes trigonométricas, nocdes iniciais de probabilidade, fungdes, geometria espacial etc.

Os trabalhos focalizando as Tecnologias da Informacio e da Comunicacio totaliza-
ram cerca de 20%. Abordando temas variados de Algebra, Geometria, Estatistica, a énfase dos
trabalhos concentrava-se no uso de: Cabri, Cabri 3D, Calculadoras, Celulares, Internet, Hot
potatoes, Graphmatica e Webquest.

Formagdo de professores foi o foco de 16% dos trabalhos envolvendo andlises da
formagio inicial, continuada, e pratica docentes: Cursos de Pedagogia, Cursos de Licenciatura
em Matematica, Estagio curricular supervisionado, Inter-relagdes entre universidade e escola
basica, Perfil do Professor formador, Pratica como componente curricular, Estudo compara-
tivo de materiais para formacdo de professores das séries iniciais, praticas na sala de aula,
desafios da formacdo continuada, professores das séries iniciais em comeco de carreira, pro-
fessores de Matematica do Ensino Fundamental II em inicio de carreira, recursos da Internet
usados pelos professores, dificuldades, dilemas e saberes dos professores da Educacio Basica.

Os temas ligados ao ensino da Geometria totalizaram 9%, e foram apresentadas situ-
acoes de ensino e sequéncias didaticas para assuntos diversificados, como: Semelhanca, Con-
gruéncia, Isometrias, Geometria esférica, Geometria Espacial, Geometria Métrica, Quadrila-
teros, Argumentacdo Prova no Ensino Fundamental, Perspectiva, Conexido com a Geografia a
Ciéncia e a Arte.

Verificamos, ainda, que os trabalhos sobre Educacdo Estatistica totalizaram 7% e
trataram de diferentes temas, como: Letramento estatistico, Medidas separatrizes, Distribuicdo
normal, Leitura, interpretacdo de graficos e tabela variabilidade, Simula¢bes via planilha ele-
tronica e exercicios interativos, examinando livros didaticos e trabalhando com sequéncias
didaticas e anélise de desempenho dos estudantes.

Trabalhos envolvendo o ensino do Cilculo totalizaram 3%, e temas variados, como
inclusio e diversidade, 2%.

Consideracgdes finais

As analises indicaram a pertinéncia da modalidade de pds-graduagio na formagao
dos professores de Matematica. As referéncias tedricas do projeto sustentaram a qualidade da
formacdo na medida em que houve espaco, tema e conteddos que abriam possibilidades para
a relacdo pesquisa e pratica e o envolvimento do profissional em sua formagao, com possibi-
lidade de diagnosticos das suas demandas e busca de respostas as mesmas, por meio de resul-
tados de pesquisa. Como docentes e investigadores desse curso, pudemos perceber: que a
formagdo do professor, para o exercicio da sua atividade profissional, é um processo que
envolve inser¢Ses em diferentes dominios de conhecimento; que é importante adotar a con-
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cepcio do professor como pesquisador; e tornar possivel o desenvolvimento da pratica da
pesquisa articulada com o trabalho docente. Isto nos remete a destacar esses elementos como
imprescindiveis na constitui¢do do profissional, professor de Matematica, e, assim sendo, re-
comendar o estudo da tematica aos formadores e pesquisadores, especialmente quando se
observam retrocessos nessa perspectiva.

A entrevista, a analise dos documentos e nossa pratica como docente do curso nos
permitiram dizer que: um Mestrado Profissional, e, no caso particular, um Mestrado Profissio-
nal em Educagido Matematica, se diferencia das especializacdes e dos Mestrados Académicos
na medida em que toma a problematica diaria da sala de aula por investigacio embasada em
resultados de pesquisa (no desenvolvimento das atividades de formagdo e na elaboracio e
desenvolvimento dos trabalhos finais). E, como tal, tem identidade, qual seja a de constituir
um momento da formacio continuada do professor de Matematica de modo a propiciar sua
evolugio profissional em consonancia com o desenvolvimento da pesquisa. E devem ser esses
os pressupostos definidores do projeto curricular de um MP. As demandas de formacio de-
vem ser aquelas indicadas pelo professor/mestrando de forma dindmica e atrelada a sua pra-
tica docente.

No caso especifico do curso em estudo, seu projeto se revelou consistente com as
referéncias teodricas, propiciando uma formagao, ao professor, em consonancia com seus anse-
ios, 0 que pode ser detectado nas tespostas dos professores/mestrandos. Eles se revelaram
professores preocupados com seu desenvolvimento profissional, que identificavam suas ne-
cessidades de formacio relativa a conteudos matematicos, mas, também, didaticos e curricula-
res.

De modo geral, apontaram claramente falhas em sua formagao inicial, especialmente
para promover a aprendizagem de seus alunos. Essas constatacdes reforcam os alertas de
diferentes tedricos ja citados neste artigo, e nos remetem aos trabalhos desenvolvidos por Ball
(1988), que discute trés concepgdes acerca da formagio de professores, largamente adotadas,
a saber: (1) Se os futuros professores sabem resolver questdes que envolvem assuntos basicos,
entdo, poderiam ensinar; (2) Se os conteudos da “matematica escolat” sio simples e comu-
mente entendidos, entdo, os futuros professores ndo precisariam reveé-los; (3) Se o individuo
tem uma formagao universitaria que envolve o estudo de matematica, isto lhe dard um grande
conhecimento do assunto e, assim, ele estaria apto a ensina-la, ainda que no tenha nenhuma
formacio pedagogica.

Outro destaque a ser feito refere-se ao fato de que os professores mestrandos foram
percebendo a necessidade de mudanca de sua relacio com o conhecimento, com a necessidade
de aprender a aprender, e de buscar, com certa autonomia, as informacgdes de que precisam
para sua atuagio profissional.

Finalizamos este artigo revelando que tal projeto do curso precisou ser reformulado.
A nosso ver, pelo fato de que a proposta de realizar os Mestrados Profissionais em dois anos
dificultava a manutencio desse modelo de formacao®.

$Desde sua implanta¢io até julho de 2013, foram titulados em torno de duzentos e trinta mestres profissionais
em Ensino de Matemadtica na PUC-SP.
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A estrutura curricular do curso, tal como indicada neste artigo, funcionou de agosto
de 2004 a agosto de 2011.

Retomando questoes apresentadas no inicio deste artigo, certamente, ainda permane-
cem alguns questionamentos sobre a identidade dos Mestrados Profissionais em Educa¢io de
Matematica e, consequentemente, sobre como organizar a estrutura curricular desse curso em
funcido das demandas de formacio a serem atendidas. Mas alguns indicadores nos oferecem
pontos bastante seguros e claros como, por exemplo, 0 que esperam os ingressantes nesses
Cursos.

Certamente, os depoimentos sobre as motivac¢des para cursar o Mestrado Profissional
e sobre a interferéncia do curso no desenvolvimento profissional e na atuagdo docente nos
permitem inferir que tal modalidade de curso pode representar um espago de desenvolvimen-
to profissional para os professores de Matematica, segundo as caracteristicas dadas a esse
desenvolvimento neste artigo.

Além das revelagoes contidas nos depoimentos dos préprios professores, destacatfa-
mos, como ponto fundamental no acompanhamento do processo de implementacio desse
curso, a construcido de uma alternativa de aproximacio entre os mundos da “pesquisa acadé-
mica” e da “pesquisa profissional”, preenchendo a necessidade, destacada por autores, como
Zeichner (1992), de eliminar a separacio que existe entre o mundo da pesquisa educacional
académica e o mundo dos professores pesquisadores.

Em nossa avaliacdo, os Mestrados Profissionais podem set espago importante para
dar visibilidade ao conhecimento que os professores produzem, mas é preciso garantir as
condic¢bes que viabilizem: sua participacdo, momentos de estudo, tempo para investigacdes
com oferta de incentivo para os que continuem atuando na Educacio Basica.
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