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Resumen'

En y para la realizacion de una investigacion en educacion matemdtica (al igual que en otro
contexto), cada opcion que se toma influencia y es influenciada por un conjunto diversificado de
factores. Cuando son tomadas de forma consciente, estas interdependencias permiten también un
conocimiento mds profundo de cada una de las etapas del proceso, del camino seguido, y también
de las implicaciones que esas opciones conllevan — a distintos niveles. En este texto se discuten
algunos aspectos asociados a la realizacion de una investigacion doctoral — motivaciones, ruta
recorrida, apoyo y su importancia y perspectivas futuras. Mds que discutir un caso particular, se
pretende contribuir para una vision mas amplia de las potencialidades “del proceso” y de las
necesarias opciones para que esas potencialidades se tornen realidad.

Palabras clave: resolucion de problemas, creatividad, ideas innovadoras y de alto nivel, rol y
apoyo de los otros.

Abstract

In and for doing research in mathematics Education (as well as in any other context), each option
influences, and is influenced by a diversified set of factors. Whenever conscience of such fact, such
intertwined influences allow a deeper awareness of each process and taken path as well as on the
implications of such actions — at different levels. This paper discusses some aspects linked with the
process of doing the PhD — motivations, path, support from others and perspectives for future. But,
more than discussing a particular case (case study) it is intended to contribute effectively for a
broader vision of the powerful potential of “the process” and of the necessary options in order to
make such potential come to live.

Keywords: problem solving, creativity, innovative and high level ideas, role and support from

others.
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INTRODUCAO

A tomada de uma qualquer decisdo encontra-se associada (depende e influencia) a uma
multiplicidade de fatores e, portanto, por cada decisdo/op¢do que se toma um conjunto diversificado
de outras sdo descartadas”. Assim, € reconhecido que cada uma dessas opgdes influencia todos os
passos subsequentes (num futuro proximo ou mesmo longinquo) e ¢ influenciada por todas as que
foram tomadas (por cada um dos individuos pessoalmente ou mesmo por interposta pessoa), ainda
que de forma inconsciente. Este aspeto das interdependéncias, interinfluéncias e (re)conhecimento
do papel das experiéncias passadas ¢ frequentemente deixado a margem por ser considerado ndo
significativo aquando da consciencializacao e justificacdo de algumas tomadas de decisdo que
delineiam determinado percurso — em termos pessoais e/ou profissionais e, no contexto que aqui
discutimos, na realizagdo e percurso efetuado durante o processo de doutoramento.

Se, por um lado, a decisdo de efetuar um primeiro mergulho no mundo da investigacdo, ao realizar
a tese de doutoramento, ¢ algo que ndo deve ser tomado de animo leve, por todas as implicagdes
pessoais a nivel imediato que acarreta, pois pode ser influenciada pelo contexto laboral em que cada
um se encontra, por outro lado as opg¢des e experiéncias que se vivenciam e o modo como se vivem
durante o processo da sua realiza¢do, assumem um papel fundamental na forma como passamos a
considerar a investigacdo, o seu papel, o nosso e o dos outros, nas diferentes etapas desse processo
(préprio ou alheio) e impacto e obrigacdes nos contextos em que nos movemos.

A formagao de professores de matematica tem sido, desde sempre, o contexto prioritario em que
tenho vindo a desenvolver a minha atividade profissional, sendo, portanto, natural que alguns dos
eventos criticos mais significativos que conduziram a imersdo na investigacdo em Educagdo
Matematica se relacionem com esse contexto. Alguns desses eventos, que desenvolverei mais
adiante (cf. epigrafe seguinte), deram origem a um crescente descontentamento com a forma como
a formagdo de professores era, e infelizmente ainda €, encarada e abordada na Institui¢do onde
leciono™ e, consequentemente, a uma vontade de contribuir de forma ativa e participativa para a sua
melhoria. Apesar de ser parte do problema, pretendia essencialmente contribuir para encontrar uma
solucdo, fazendo parte dela. Este desejo de contribuir para uma melhoria da formagao e da pratica
letiva conduziu, no caso concreto, a realizagdo de uma investigacdo relacionada com o
desenvolvimento e conhecimento profissional do professor do 1° Ciclo (Ribeiro, 2010),
coincidindo, em termos temporais, com algumas das alteragdes mais significativas na formagao de
professores em Portugal nos ultimos anos. Entre elas encontra-se, por um lado, a emergéncia de um
Programa de Matematica para o Ensino Basico (Ponte et al., 2007) e, por outro lado, a
implementa¢do de um Programa de Formagdo Continua para Professores do 1.° € 2.° Ciclo" — no
qual participei como formador.

Ao procurar efetuar um paralelismo e analogia entre a atuagdo docente, o papel dos alunos' e todo o
processo e percurso associado a realizagdo da tese de doutoramento (ou, de um modo geral, de uma
qualquer investigacdo), emerge como aspeto central a nog¢do de resolugdo de problemas,
considerando as quatro etapas distribuidas pelos 3 momentos tipicos: o antes, o durante e o depois.

No antes consideram-se incluidas as motivacdes que levam a problematizacao e a necessidade da
busca de uma solucdo; o durante inclui o desbravar terreno (“partir pedra”) na procura de
estratégias que permitam obter respostas satisfatorias para todos os problemas encontrados, sejam
eles globais ou parciais, € que se sustentam, moldam e/ou sdo moldadas, entre outros, pelo apoio
recebido — natureza e tipo — e experiéncias vivenciadas"'; e o depois refere-se ao conjunto de
decisdes que tomamos baseadas no percurso efetuado e nas “obrigacdes” que consideramos ter face
ao(s) contexto(s) em que nos situamos.

Este paralelismo e analogia do processo de investigagdo com a resolu¢do de problemas leva a
encarar a diversidade de formas de lidar com as dificuldades, ¢ de modos de as ultrapassar, como
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uma relacdo direta com os objetivos e perspetivagdes futuras (porque resolvemos e como
resolvemos problemas). Esses objetivos e perspetivacdes guiam as nossas opgoes a cada momento:
o caminho que seguimos, a ‘“qualidade” e foco do trabalho, as experiéncias que nos
permitimos/procuramos, as pessoas que conhecemos. Dai que também a realizagdo do
doutoramento seja “apenas” um ponto de passagem que nos torna melhores resolutores de
problemas.

Tendo como foco as discussdes no ambito deste seminario (Continuar investigando tras la tesis
doctoral) e, partindo do pressuposto de que para que possamos entender efetivamente para onde
vamos, ¢ essencial ter, pelo menos, uma percegao global de onde vimos, dos momentos criticos que
poderdo ter potenciado determinado(s) percurso(s) de vida, motivacdes e perspetivagdes futuras,
neste texto irei discutir e refletir sobre alguns aspetos que nos trouxeram aqui. Com essa discussao e
reflexdo almeja-se poder contribuir para iniciar um movimento de consciencializagdo e
identificacdo de alguns fatores nucleares que possam incrementar a quantidade e qualidade dos
trabalhos/investigagdes que desenvolvemos e a sua cada vez mais efetiva aproximagdo e impacto na
pratica e formacdo""', bem como uma sua consequente maior considera¢io nesses contextos.

Estas discussdes e reflexdes assentam também no facto de considerar que, para além de um
conhecimento relativamente ao que foi feito, ou seja, relativamente as estratégias ja postas em
pratica, e que resultaram, na resolu¢do de problemas similares, ¢ fundamental uma coragem para
quebrar barreiras que permitam ultrapassar alguns dos pressupostos instituidos de modo a trazer a
luz ideias inovadoras. Este quebrar barreiras e ultrapassar os pressupostos instituidos devera
permitir desafiar a fiabilidade dos mesmos e permitir contribuir para uma evolugao no campo com
base em ideias que podem ser consideradas, inicialmente, ideias de elevado risco, mas que se
encontram adequadamente fundamentadas e que possuem uma potencialidade emergente para
contribuir para uma melhoria do contexto. Uma postura desse tipo, associado a um pensamento
visiondrio, permitird abrir caminhos promissores para novas linhas de trabalho que garantam uma
sustentada continuidade e evolugdo de perguntas emergentes do trabalho realizado, bem como as
posteriores acdes e projetos de investigacao vinculados a trajetoria.

MOTIVACOES E PROBLEMATICAS QUE CONDUZIRAM A REALIZACAO DO
DOUTORAMENTO

A insatisfagdo com a forma, tipo e conteido da formagdo de professores dos primeiros anos, na
minha institui¢do, assumiu-se como um dos elementos desencadeantes da opcdo de realizar o
doutoramento de modo a contribuir de forma ativa e participativa para uma melhoria dessa
formacao. Essa insatisfacdo emergiu e foi desencadeada por contextos e experiéncias anteriores,
que levaram a determinada linha de atuagdo durante a realizagdo do proprio trabalho, e as
posteriores agdes e projetos de investigacdo vinculados com a trajetoria. Assim, de modo a que se
possam entender melhor algumas das opg¢des tomadas, € dos motivos que as sustentam, ¢
importante uma breve contextualizagao.

Apos terminar a Licenciatura em Matematica (ensino de) para professores do 3.° Ciclo do Ensino
Basico e Secundario”™ e um mestrado em Matematica (Algebra) a opgdo inicial, e que na altura
parecia natural era a de realizar um doutoramento em Matematica. Porém, o ter iniciado entretanto
fungdes como formador de professores na Universidade do Algarve, conjuntamente com a posterior
participacdo como formador no Programa Nacional de Formacao Continua em Matematica para
Professores do 1.° e 2.° Ciclos assumiu-se como um ponto de viragem, essencialmente pela
crescente perce¢ao da necessidade de alteracdo do modo como essa formagdo era facultada. Estas
experiéncias foram tornando cada vez mais premente o desejo e necessidade de contribuir de forma
ativa e participativa para uma alteracdo da formagao facultada (tanto em foco como natureza e tipo)
de modo a que os professores, designadamente os futuros, pudessem permitir que os seus alunos
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aprendessem matematica ¢ entendessem o que fazem e porque o fazem. Este problematizar da
formagdo associa-se a uma reflexdo sobre a propria pratica, sendo que a realizacdo de uma
investigacdo que permitisse obter um mais amplo entendimento sobre alguns dos fatores
envolvidos, e portanto, no ambito da educacdo matematica, passou a ser a opg¢ao primordial — em
detrimento do doutoramento em matematica. Esta foi, portanto, encarada como uma das
formas/processos de aprendizagem propria para a obtencdo de algumas ideias que permitissem
contribuir para melhorar a formagao (e os contextos) facultada.

ASPETOS TEORICOS E METODOLOGICOS RELATIVAMENTE AO TRABALHO
DESENVOLVIDO DURANTE A TESE DE DOUTORAMENTO

Salvo as ainda raras exce¢des em que o doutoramento ¢ efetuado no ambito de um projeto de
investigacdo ja delineado, o primeiro grande problema com que nos defrontamos ao pretendermos
realizar o doutoramento (trabalho de investigagdo) prende-se com o encontrar/definir o problema e
a forma de o abordar: que estratégias utilizar/delinear, ¢ de entre estas quais as que poderdo
contribuir para produzir melhores resultados finais fazendo-nos, simultaneamente, apreciar a
viagem.

Por considerar que a posi¢do ocupada como formador de professores ¢ de grande responsabilidade,
e por pretender agir no sentido de formar profissionais ativos, criticos, reflexivos e conhecedores
dos contetidos e temas que tém (ou terdo) de lecionar, algumas das questdes que se levantaram
prendem-se com o que se refere a atuagdo dos professores durante o processo de ensino e aos
motivos, dimensdes e componentes que conduzem a que essa atuagdo ocorra de determinada forma.
A ja referida pretensdo de contribuir de forma ativa e participativa para uma melhoria da formagao
e da pratica docente, levou a emergéncia de um problema de investigagdo que guiou o percurso dos
trabalhos e que se relaciona com o desenvolvimento e conhecimento profissional do professor, aqui
considerado como constituido por diversas dimensdes, sendo que o foco da investigagdo se centrou
naquelas consideradas nucleares e por influenciarem, de forma mais direta a atuacdo docente, sao
elas que irdo moldar, ndo apenas a forma como o professor encara o seu papel na pratica letiva, mas
como a concretizam (e.g., Ribeiro, Carrillo e Monteiro, 2009).

Assim, com o intuito de obter um maior conhecimento e compreensdo do processo de ensino e de
modo a poder contribuir para a sua melhoria, o trabalho centrou-se no papel desempenhado pelas
crengas que o professor revela, conhecimentos que demonstra, comunicagdo matematica que
promove e agdes que leva a cabo na persecucdo dos objetivos que persegue no decurso da sua acao
docente. O foco nestas dimensdes complementa-se com o interesse em averiguar como todas elas se
relacionam e que impacto produzem na atuacao do professor ao longo do tempo, em particular
quando participa num grupo de trabalho colaborativo. Destas preocupacgdes e inquietudes surgiram
algumas questdes motivadoras que sustentaram a realizacdo da investigacdo e que podem ser,
assim, concretizadas: Que dimensdes do conhecimento profissional (crengas, conhecimentos,
objetivos e tipos de comunicacdo matemdtica promovidos) estdo subjacentes as agoes dos
professores (envolvidos num grupo de trabalho colaborativo), enquanto lecionam uma aula de
matematica no 1° Ciclo? Como se relacionam essas dimensoes? De que forma “evoluem” ao longo
do tempo?

Nesse sentido desenvolveu-se um trabalho colaborativo envolvendo duas professoras do 1° Ciclo
que lecionavam o 4° ano de escolaridade. Foram recolhidas informacgdes através de gravacdes audio
e video centradas nas professoras, complementarmente a observagdo in situ (24 aulas), em trés
momentos distintos da pratica, tendo os conteudos sido selecionados pelas professoras entre os que
reconheciam terem maiores dificuldades. Entre o primeiro ¢ o segundo momento ocorreu um
trabalho (no grupo colaborativo — também gravado em audio) de preparagdo, discussdo e reflexao
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focado na preparagdao de uma sequéncia de tarefas a implementar na segunda fase. Na primeira e
ultima fase ndo houve qualquer intervencgao.

Tendo por intuito uma analise mais frutifera da pratica das professoras, foi elaborado um modelo
(denominado modelo cognitivo) que servisse de instrumento para o estudo do seu desenvolvimento
profissional. A sua elaboragdo pretende permitir simplificar algo complexo, como ¢ o processo de
ensino, bem como explicar os fenomenos e predizer comportamentos. Foi utilizado e elaborado
seguindo a perspetiva de Schoenfeld (1998), tendo em consideragdao adaptagdes introduzidas por
Monteiro, Carrillo e Aguaded (2008) no ambito das Ciéncias.

Inicialmente, do modelo faziam apenas parte as agdes do professor, crengas (posteriormente
consideradas indicadores de crengas pela natureza do trabalho que se desenvolvia), conhecimentos
(os 3 aspetos que Shulman (1986) considera essenciais relacionado com o topico a abordar — do
contetdo, didatico do contetido e curricular) e objetivos (Schoenfeld, 1998). Porém, apos iniciar-se
a analise, sentiu-se necessidade de um foco mais particular em dimensdes que permitissem discutir
de forma mais pormenorizada aspetos centrais no conhecimento do professor, chamando também
para a discussdo a matematica.

Nesse sentido, foram, entdo, incluidas como foco de atencdo e analise os subdominios do
Mathematical Knowledge for Teaching — MKT (Ball, Thames & Phelps, 2008), a comunicag¢do
matematica (Brendefur & Frykholm, 2000) e os recursos utilizados, aspetos esses que, apesar de
complexificarem o processo de resolucdo do problema inicial, conduziram a obtencdo de um
entendimento mais profundo da pratica letiva e das interrelacdes entre as dimensdes consideradas,
permitindo atribuir, assim, um lugar de destaque aos contetidos matemadticos e ao conhecimento do
professor sobre esses conteudos matematicos — que se configurava como uma das grandes
preocupagdes de partida, preocupagdo essa que se foi transformando em critica a muitos dos
trabalhos no ambito da Educacdo Matematica, e que se transformou, portanto, como uma das
pedras de toque da investigagdo que se realizava, e que tem guiado todo o percurso subsequente.

A analise da pratica letiva recorrendo ao modelo cognitivo elaborado, complementada com a
continua revisdo da literatura (ler, elemento de todos os cenarios), e ndo apenas dos ultimos
resultados ou da area da educacdo matemadtica (e.g., da area da educagdo de adultos — Fragoso
(2007)) permitiu ir incorporando alguns dos mais recentes resultados e perspetivas da investigacao,
discutindo-os a luz dos resultados concretos que iam sendo obtidos. Por esse via foi também
possivel ir equacionando, a cada momento, outros possiveis caminhos a considerar e a justificar a
sua (ndo)adogdo — delineando dessa forma, diferentes possiveis linhas e frentes de atuacdo futura
(cf. alguns desses aspetos na epigrafe relativa a continuidade e evolucdo de questdes derivadas da
tese). A andlise permitiu efetuar uma discussdo e reflexdo sobre, entre outros: a elaboracdo do
modelo cognitivo e relagdes entre seus constituintes (e.g., Ribeiro, Carrillo € Monteiro, 2008); o
papel dos objetivos na pratica letiva (e.g., Ribeiro et al, 2009); o papel do MKT e das crengas na
pratica e nas tarefas de ensinar (e.g., Ribeiro e Carrillo, 2011a, b). O estudo do desenvolvimento
profissional fundamentou-se na elaboracdo do modelo cognitivo, que permitiu encontrar relagdes
entre as cognigdes € entre estas e o tipo de comunicacao utilizado. Por sua vez, o modelo de
representacdo do desenvolvimento profissional que emergiu permite observar como essas relagdes
influenciam o processo de ensino e como vao sendo alteradas ao longo do tempo (e.g., Ribeiro et
al., 2010).

Apesar desta diversidade de focos de atencao e de resultados, o aspeto que mais marcadamente
assumo como nuclear no trabalho desenvolvido — e que maior importdncia tem assumido no
trabalho posterior — refere-se a analise, discussdo e reflexdo associada ao MKT das professoras, seu
conteudo, papel e impacto na pratica letiva. Este foco no MKT associado as situacdes
matematicamente criticas identificadas e uma perspetiva de analise como um estudo de caso
instrumental (Stake, 2000) levou a discussdo do conteitdo do MKT - focalizando nos seus
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subdominios ™ e problematizando a definicdo das suas fronteiras —, ao reconhecimento de
dificuldades e condicionantes diversificadas em aceder ao conhecimento do professor apenas pela
analise da pratica letiva, e a identificacdo de aspetos especificos do conhecimento do professor que
urgird melhorar. O percurso seguido e as estratégias de resolucdo dos problemas emergentes
delineadas permitiram também equacionar as potencialidades de considerar os subdominios do
conhecimento do professor como ponto de partida para a conceptualizacdo de tarefas para a
formacdo de professores, bem como para realizar investigagdo sobre que inputs na formagao de
professores revelam impacto e que impacto nos alunos e nas praticas. (Este foco no MKT,
conjuntamente com as reflexdes, discussoes e resultados de outros trabalhos que foram sendo
desenvolvidos por outros colegas do grupo em que me encontrava(o) inserido contribuiram,
também, para uma problematizacao da concetualizagdo do MKT que discutirei, de forma mas
abrangente na epigrafe referente aos projetos atuais e futuros associados a trajetoria efetuada). Toda
a andlise efetuada aos casos destas duas professoras teve como objetivo obter uma mais ampla
compreensdo dos fendmenos analisados e das suas interdependéncias. Apesar de, em qualquer
investigacdo, ser importante apresentar os resultados concretos, de modo a darmos o passo em
frente, ¢ também essencial discutir esses resultados, por um lado, confrontando com o que ¢ ja
referido na literatura especifica mas, por outro, problematizar ¢ desenvolver também a nossa
criatividade, que considero central na e para a promog¢ao da melhoria da investigagdo e formagao,
de modo a podermos quebrar as amarras, das quais muitas vezes nao estamos conscientes,
efetuando questdes que possam conduzir a abordagens e ideias inovadoras — na linha do que refere
EU (2011). Esta criatividade advém da possibilidade de seguir ideias potentes, frequentemente de
elevado risco por desafiarem as normas instituidas, ainda que isso signifique correr alguns riscos
mais ou menos controlados. Poder-se-4, portanto, contribuir de forma significativa para um avango
do conhecimento no campo, o que pode emergir de coisas aparentemente pouco relacionadas, ou
discutindo alguns temas com colegas de outras areas.

Apesar de os resultados da investigacao associada ao Doutoramento serem mais profundos, amplos
e complexos do que seria inicialmente expectavel — ndo em termos de objetivos globais, mas em
termos de focos particulares e de potencialidades futuras — esses desvios sdo sentidos, no caso
concreto, como amplas oportunidades para aprender, que complementam o repertorio das
estratégias de resolucao de problemas que foram sendo desenvolvidas e as novas visdes, perspetivas
e formas de encarar cada uma das situacdes com que somos confrontados. Um outro resultado,
diretamente relacionado com o trabalho de investigacdo associado ao doutoramento, € com as
multiplas e diversificadas experiéncias que foram vivenciadas prende-se com os impactos que a sua
realizagdo teve (e tem), por um lado, na minha propria pratica formadora e nas formas de a encarar
e, por outro, com os tipos e focos das problemadticas e questdes de investigagdo que tém emergido e
as formas como vao sendo abordadas e evoluindo ao longo do tempo.

CONTINUIDADE E EVOLUCAO DE QUESTOES DERIVADAS DA TESE E O PAPEL
DOS “OUTROS” NO ANTES, DURANTE E DEPOIS

Segundo Kilpatrick (1981) a maior utilidade da investigacdo em didatica da matematica ¢ servir
para parar e pensar. A elaboragdo desta investigacao, para além da tentativa de encontrar algumas
respostas para as questdes motivadoras, fundamentou-se também, num desejo de poder parar e, pela
reflexao subsequente, contribuir de alguma forma para um avango nesse campo. Este parar e refletir
sobre o que se faz a cada momento, como e para que se faz levou a uma busca incessante e
exaustiva de respostas as questdes iniciais bem como a outras que foram surgindo ao longo do
percurso. Algumas delas levaram inclusivamente a alterar o percurso delineado, incrementando a
quantidade, mas também a qualidade do trabalho desenvolvido e as suas potencialidades futuras.
Porém, muitas das questdes/problemas que foram surgindo ao longo do percurso (tanto em termos
de perspetivas tedricas como metodoldgicas e possiveis impactos para a formagdao) ndo foram
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abordados, o que deixou um amplo espectro para trabalhos futuros os quais, por uma questao de
objetividade tiveram de ser, a partir de certa altura, controlados de modo a possibilitar levar a bom
porto o trabalho proposto — apesar de, ou talvez por, considerar a necessidade de se efetuarem
abordagens inovadoras sustentadas em ideias de alto risco.

Com a discussao de algumas das possibilidades para trabalhos futuros que aqui se apresentam
espera-se contribuir para uma sua complementacdo com outras ideias sustentadas também por
outras abordagens teoricas e/ou metodologicas, na esperanca de contribuir para fazer avangar o
campo da investigacdo e formagdo em educagdo matemadtica, mas que lhe seja permitido ir mais
além, soltando algumas das amarras e derrubando algumas das barreiras que o limitam e restringem.
De entre as diversas questdes emergentes do trabalho realizado, algumas das que t€ém vindo a ser
foco de atencdo prendem-se com, entre outros: (i) o conteido e fronteiras dos diferentes
subdominios do MKT; (ii) o papel da especificidade do conhecimento do professor na e para a
pratica; (iii) o processo de constru¢ao do conhecimento de matematica do professor de matematica
e qual o papel das situagcdes matematicamente criticas nessa constru¢ao; (iv) o conhecimento ideal
do professor de matematica em cada um dos topicos que tem de abordar; (v) os fatores que
potenciem o processo reflexivo, de consciencializagdo e constru¢do de um tal conhecimento e
formas de poderem ser potenciados; (vi) a sustentabilidade do desenvolvimento profissional; (vii) a
utilizagdo dos instrumentos de analise desenvolvidos em prol da investigacdo e da formagao e (viii)
a possibilidade de ampliar a analise do conhecimento do professor a outras 4reas e dominios (e.g.,
Lingua, Ciéncias).

Estas questdes tém tido tratamentos e abordagens distintas, sendo encaradas tanto de forma isolada
como conjunta e essas multiplicidades de abordagens enquadram-se/justificam-se com a constante
pretensdo de integrar investigacdo e formagdo, considerando-as interdependentes — atribuindo,
desse modo efetivo sentido a investigagdo no ambito da Educagdo e da Formagao de Professores.

De todos os focos referidos, os que se encontram na dianteira, em termos de trabalho desenvolvido,
referem-se ao conteudo, fronteiras e especificidade do conhecimento do professor. Esta dianteira
advém, provavelmente por terem sido os aspetos que, durante a tese, mais discussdes explicitas
geraram (dai também a importdncia e papel dos outros, também como ‘“modeladores” das
perspetivas futuras). Estes focos tém sido abordadas tanto de forma isolada como conjunta e com
diversidade teodrica e metodoldgica, bem como centrados em distintos contetdos matematicos
(geometria, racionais, organizagdo e tratamento de dados) e capacidades transversais (raciocinio,
resolucdo de problemas e comunicacdo matematica) e em diferentes etapas educativas (e.g.,
Carreno, Ribeiro e Climent, 2013; Jakobsen e Ribeiro, 2013; Ribeiro, 2012).

Este assumir da dianteira prende-se com a linha de trabalho que tem vindo a ser assumida e
desenvolvida no “Grupo de Huelva™, e pela continua problematizagdo do que correspondera a um
conhecimento ideal do professor — assumindo aqui ideal associado a um conhecimento que permita
entender os porqués matematicos associados a cada um dos distintos topicos e formas como se
podem relacionar, evoluir e influir, permitindo dessa forma preparar e implementar tarefas
matematicas desafiadoras (no sentido de Stein, Smith, Henningsen e Silver, 2000) e promotoras de
um completo e integrado conhecimento matematico nos alunos.

Estas problematicas centram-se no conhecimento do professor, mas tendo sempre como pano de
fundo o desenvolvimento profissional do professor, de modo a que o conhecimento ideal possa ir
sendo ndo apenas concetualizado teoricamente, mas também essencialmente construido e
desenvolvido com os professores ao longo do tempo na e para a pratica. Essa simbiose possibilitara
que os professores sejam conscientes € conhecedores da sua complexidade mas também da sua
pertinéncia. Apesar de ser algo assumidamente importante, tanto para a investigagdo como para a
pratica, a sustentabilidade do desenvolvimento profissional do professor (Zehetmeier, 2010;
Zehetmeier e Krainer, 2011), os fatores que a promovem ou condicionam e as possiveis formas de a
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operacionalizar ¢ uma das problematicas, ainda, pouco investigadas, necessitando de abordagens e
ideias inovadoras. Mesmo considerando esta sustentabilidade como fundamental nos trabalhos que
desenvolvemos, € no impacto que estes detém no campo, ainda nao atribui prioridade de foco a este
aspeto pois, o tomar o professor € o seu conhecimento como o elemento que assume uma maior
influéncia nas aprendizagens dos alunos (Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004) leva-me a
equacionar essa sustentabilidade sob uma perspetiva algo distinta das que tém vindo a ser
consideradas — requerendo o seu desenvolvimento uma atengdo que nao se encaixa nas prioridades
atuais.

Assim, para que esta problematica possa ser abordada numa linha futura de investigacdo, ¢
fundamental um mais amplo conhecimento relativamente ao conteudo, fronteiras do conhecimento
do professor e formas como esse se desenvolve. Dai que tenha vindo a ser dada atengao primordial
aos quatro primeiros aspetos definidos (i)-iv)).

Por outro lado, o estudo da sustentabilidade possibilitara um refinamento dos instrumentos de
analise e de representagdo do desenvolvimento profissional (e.g., Ribeiro et al., 2008, 2010)
permitindo por sua vez aclarar as relacdes e influéncias entre as dimensdes consideradas,
problematizando a necessidade, ou ndo, de inclusao de outras ou eliminagdo de alguma delas.

Uma outra problemdtica que emergiu da investigagdo, considerando que os professores dos
primeiros anos sao responsaveis por diversas areas curriculares, prende-se com o facto de poder ser
motivador, e de interesse para o campo da investigacdo, e também da pratica, a possibilidade de
modelar (investigar) a pratica de sala de aula aquando da lecionagio dos varios Dominios/Areas
Curriculares (associado a problematica vi), de utilizagdo dos instrumentos desenvolvidos na
investigacdo em sintonia com a formagao). Um tal foco, para além de permitir obter uma mais
ampla compreensdo da especificidade, ou ndo, de cada um deles a luz dos subdominios do
conhecimento “do Dominio/Area Curricular” para o ensino, possibilitando concetualizar formas de
encarar o conhecimento do professor de forma mais ampla, tornaria realidade a discussdo de casos
concretos de especificidades e de generalidades — para que a formagdo se possa centrar onde &,
efetivamente mais necessaria e de modo a que todos possam(os) rumar numa mesma dire¢ao.

Em todas as etapas de qualquer percurso, e ainda que por vezes possamos niao o verbalizar, os
outros assumem um papel fundamental na forma como nos encaramos a nos proprios, o trabalho
que desenvolvemos, € a paixdo que nele depositamos. Apenas se nos sentirmos apaixonados pelo
que fazemos serd possivel desenvolver um trabalho que acreditamos ter verdadeiro significado e
impacto nos contextos em que nos movemos. Estes contextos podem ser restritos ou alargados,
dependendo, em muito (mas ndo exclusivamente) essa visdo periférica das infraestruturas em que
nos encontramos inseridos e das formas como com elas nos relacionamos.

Considerando que, enquanto professores, devemos facultar aos nossos alunos ricas e amplas
oportunidades de aprender, enquanto formadores de professores, devemos facultar aos professores,
um conjunto amplo de experiéncias e situacdes similares as que esperamos possam vir a facultar aos
seus alunos (e.g., Magiera, van den Kieboom e Moyer, 2011), de modo a tornar realidade esta visao
de uma formagdao matematicamente sustentada e com efetivo entendimento por parte de todos os
intervenientes — o que se configura como uma obrigagdo de todos os Formadores. Esta perspetiva e
forma de encarar a investigacdo e¢ a formagdo investigadora, encontra-se relacionada com as
experiéncias que foram (vao) sendo vivenciadas e tornadas possiveis por todos os que se encontram
mais proximo (tal como aos alunos), desempenhando nesse sentido um papel especial na forma
como tem vindo a ser construida a perspetivacdo da investigacdo e do processo formador os
elementos do “Grupo de Huelva” um lugar de destaque, lugar esse que em muito se deve a natureza
colaborativa do trabalho desenvolvido. Esse trabalho colaborativo, o questionamento, discussao e
reflexdao subjacentes, ¢ considerado como um ponto essencial para o desenvolvimento profissional
de cada um dos intervenientes (tal como referem, no caso dos professores, Hargreaves (1998) e
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Serrazina (1998)), sendo considerado, inclusivamente, como um possivel ponto de partida para uma
mudanga voluntaria (Climent & Carrillo, 2002), permitindo-nos adaptar, a cada momento, e
posteriormente, a atividade (de ensino, investigacdo e/ou formagao) de modo a que nos sintamos
mais confortaveis no desempenho das nossas fungdes € com o intuito de criar algo novo,
conducente a uma melhoria do contexto/situacdo e de forma sustentada e que se torne também
sustentavel.

Este conjunto de experiéncias, ¢ a forma como sdo facultadas e vivenciadas, associadas a uma
discussdo e reflexdo, na primeira pessoa, dos hot topics, tornam possivel uma apropriacdo dos
diferentes aspetos em discussdo (e.g., Ticha e HoSpesova, 2006), promovendo um sustentado e
sustentavel desenvolvimento profissional encontrando-se associado a concetualizacdo de
formas/estratégias que permitam encontrar percursos de resposta as questdoes derivadas da
investigacao que se desenvolve, bem como as que vao emergido ao longo do processo, encarando-o,

sempre, como oportunidades de aprender.

Sendo o desenvolvimento profissional um processo continuo e continuado no tempo, e que requer
um amadurecimento das reflexdes por parte dos visados, a inclusao em contextos potenciadores de
um solido e amplo desenvolvimento ¢ vista como um dos modos de potenciar esse
desenvolvimento. Este sera tdo mais maximizado quanto os menos experientes se sentirem
acarinhados, permitindo, ¢ desejando, que os mais experientes os (des)orientem, no sentido de
efetivos formadores, que possibilitam, incentivam e promovem um crescimento continuado,
acompanhado e sustentado. Esta simbiose entre desejo e (des)orientacdo possibilitard (aqui sentido
na primeira pessoa), o desenvolvimento de um conhecimento especializado associado a atuagao
investigadora (em analogia com o que se espera ocorra com os professores em formagdo — e.g.,
Ribeiro, Mellone e Jakobsen, 2013). “Os outros”, as formas como com eles interagimos (papel que
desempenham) e as formas como experienciamos as oportunidades com que somos confrontados
assumem, assim, uma pertinéncia central tanto na génese como na sustentabilidade de um
desenvolvimento profissional enquanto investigador, onde o término do doutoramento, € o poder
dar largas a imaginagdo abre as portas de um mundo com uma multiplicidade de outras
possibilidades. Permite assim, caso efetivamente o desejemos, almejar uma evolugdo do trabalho
em direcdes que podem ser também distintas das que este tomaria se estivéssemos condicionados
por datas e exigéncias de término e de escrita de um documento que ilustre o trabalho desenvolvido,
o que em si encerra uma infinidade de possibilidades e oportunidades.

Esta constante presenga e didlogo com os outros sao por demais importantes em todas as etapas do
processo. Se por um lado, as discussdes com investigadores experientes contribuem para elevar a
um nivel superior a reflexdo e raciocinio critico possibilitando desenhar e desenvolver estratégias
que permitam solucionar os problemas com que nos encontramos, por outro lado, as discussdes com
outros que se encontram em situagdo similar permitem obter o apoio de saber que nido estamos
sozinhos e que, alguns desses nos acompanhardo nos futuros trilhos a tracar. Por ser esta a
perspetiva do grupo em que me encontro inserido, tornou-se possivel desenvolver um conjunto
diversificado de estratégias que tém vindo a contribuir para solucionar alguns dos problemas
encontrados (mas também decidir por que caminhos ndo seguir), e para a emergéncia de outros.

Este apoio dos diversos membros do grupo, complementado com a participagdo em congressos €
seminarios e suas consequentes discussoes, sdo um dos aspetos que em muito tém contribuido para
a natureza e tipo da formacdo investigadora e com a perspetivagdo de novas problemadticas bem
como o equacionar problematicas “antigas” sob perspetivas distintas das que seriam discutidas
apenas no seio de um grupo fechado. Estas participacdes, € os periodos passados a trabalhar com
colegas de outras universidades tém vindo a permitir complementar e expandir as discussoes,
reflexdes e formas de abordagem a resolugdo de problemas (e aos problemas em si), contribuindo
para a elabora¢do de uma visdo mais ampla sobre diferentes aspetos da ordem do dia, bem como
para a criacdo de pontos de trabalho sustentados em interesses € problematicas comuns — apenas
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possivel de realizar se formos conhecedores das problematicas dos outros e se as discussdes que
ocorrem permitirem um enquadramento dos envolvidos, independentemente de nos estarmos a
referir a colegas do mesmo pais ou de outros paises — do local ao global. Estas vivéncias,
complementares com o apoio recebido “em casa” por todos os elementos do SIDM, e com as
reflexdes origindrias das experiéncias dos diversos congressos, permitiram fortalecer cada uma das
componentes do trabalho e perspetivar algumas das linhas de for¢a emergentes e que se configuram,
agora, como aspetos centrais que implicam avangos na trajetéria definida.

PROJETOS ATUAIS ASSOCIADOS A TRAJETORIA E LINHAS DE INVESTIGACAO
FUTURA

Enquanto professores, investigadores ¢ formadores de professores, devemos passar de um nivel
basico, em que controlamos as componentes do sistema no qual nos encontramos inseridos, para um
nivel superior onde existe um navegar por mares nunca dantes navegados™'.

Constantemente temos de tomar decisdes. Em particular, ao efetuar uma investigacdo, essas
decisdes podem ditar o rumo que tomamos por um periodo alargado de tempo e limitar ou potenciar
determinado tipo de expansdo dos resultados que se vao obtendo. Quando nos propomos efetuar
algo com o intuito de que seja duradouro e que nos ird acompanhar no futuro, ¢ habitual pensar-se,
quando se esta a terminar, mesmo que ndo 0 expressemos que, neste momento em que estamos a
terminar, seria o momento ideal para iniciar. Por isso considero importante uma reflexdao as
limitagdes patentes no que fazemos ou, por algum motivo, deixamos de fazer, ¢ sobre as formas
possiveis de as melhorar, bem como os modos de o fazer. Por outro lado, também ao efetuar uma
investigacdo, dever-se-a ter em mente que os processos seguidos e resultados obtidos sdo sempre
locais, pois o que hoje ¢ uma verdade absoluta “Amanh@” deixard de o ser; devemos, pois, ter
consciéncia de que tudo o que fazemos ¢ suscetivel de ser criticado e melhorado. Assumindo esta
perspetiva, reconhece-se que algumas das ideias de investigacdes futuras se fundamentam em tudo
o que foi realizado anteriormente, para o melhorar.

Todos os projetos atuais em que me encontro envolvido (no ambito da educacdo Matematica), estdo
relacionados com o trabalho desenvolvido durante o periodo da realizagdo da investigacdo de
doutoramento e com algumas das problematicas dai emergentes. No entanto, e por uma reflexao
mais atempada e cuidada, algumas dessas problematicas encontram-se ja mais buriladas e
adequadas aos contextos e experiéncias vivenciadas. Estas problematicas t€ém assumido a dianteira
por percecionar a sua globalidade e serem sentidas em multiplos contextos, tanto no que concerne a
multiplas institui¢des de formacdo de professores em Portugal como noutros contextos (e.g.,
Espanha, Italia, Noruega, Chipre, Chile, US). Também de modo a desmistificar que a investigacdo
se faz de modo individual, ¢ importante salientar que em todos os projetos desenvolvidos
atualmente se encontram envolvidos outros colegas que se encontram em diferentes fases da sua
formacao investigadora.

Estes projetos atuais, que se relacionam com as perspetivas futuras e que delineiam avangos na
trajetoria inicialmente definida podem ser agrupados em trés grandes clusters interligados: (a)
formagdo de professores; (b) concetualizagdo do conhecimento do professor tendo em conta a sua
especificidade e (c) contexto.

(a) Formagdo de professores. Este foco centra-se essencialmente em trés linhas de forga:

(a.1) Refere-se ao contetido do conhecimento do professor e a busca de exemplos da pratica
que permitam, por um lado, elaborar uma base de dados para discussdo teodrica e metodoldgica
(tanto na investigagdo como na formacgao) e, por outro, problematizar esse conhecimento e a(s)
formas de acesso e andlise — focando conhecimentos e praticas de professores em exercicio e
futuros professores.
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(a.2) Numa outra perspetiva, o trabalho, ainda na génese, tem-se vindo a focar no processo
de construcdo de conhecimento do professor e nos fatores que o potenciam/limitam — sendo que
estes fatores se restringem, nesta fase, a fatores intrinsecos ao(s) proprio(s) formador(es) de
professores, tanto no que se refere ao seu conhecimento do contetido para ensinar (e.g., exemplos
fornecidos, representacdes e linguagem matematica utilizada, relagdes entre diferentes topicos
matematicos) como das abordagens e exploragdes consideradas/efetuadas.

(a.3) Uma outra perspetiva prende-se com o papel, tipo e natureza das tarefas tanto para a
formagdo matematica dos alunos como na e para a formacao de professores. Parte-se da premissa
que, na formacao de professores, pela especificidade do contexto e do conhecimento profissional
associado, as tarefas deverdo ter, focos e objetivos distintos das que sdo preparadas e
implementadas com os alunos. Esta abordagem a concetualizacao de tarefas, tendo como fim ultimo
desenvolver o conhecimento do professor, encontra-se associada a investigagdo realizada no ambito
dos aspetos referidos — pois pretende-se também partir de situacdes da pratica, passando pela teoria,
e devolvé-las a pratica, associando esta concetualizagdo e desenvolvimento do conhecimento do
professor a espiral crescente em redor de um cone cuja diretriz correspondente apresenta uma
representacdo oval registada no plano horizontal, assumindo a geratriz o duplo papel de representar
a reflexdo e a linha do tempo, que se associa a concetualizagdo do modelo de representagao do
desenvolvimento profissional apresentado em Ribeiro, Carrillo e Monteiro (2010). Estas tarefas, a
concetualizagdo e investigacdo associadas, t€ém permitido, por um lado, aceder a situagdes
matematicamente criticas identificadas na pratica e na formagdo — discuti-las; e, por outro,
contribuir para obter um mais amplo entendimento sobre processos e formas que permitem
desenvolver alguns aspetos do conhecimento de futuros professores.

(b) Concetualizacdo do conhecimento do professor tendo em conta a sua especificidade. Esta
especificidade tem vindo a ser abordada segundo duas linhas/perspetivas tedricas.

(b.1) Por um lado, com a participagdo nos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Huelva no
desenvolvimento de uma concetualizagdo do conhecimento do professor (Mathematics Teachers
Specialized Knowledge — MTSK), que se sustenta em problematicas levantadas em varios dos
trabalhos que tém vindo a ser elaborados por elementos do grupo (e.g., Montes, 2011; Ribeiro,
2010; Sosa, 2011).

(b.2) Por outro lado, conjuntamente com outros colegas que trabalharam diretamente na
University of Michigan com elementos do grupo responsavel pela concetualizagdo do MKT, tem
vindo a ser refinada a concetualizagdo de um dos subdominios do conhecimento do professor
considerados nessa concetualizacdo — Horizon Content Knowledge —, envolvendo varios topicos
matematicos e etapas educativas (e.g., Charalambous, Jakobsen e Ribeiro, 2013; Jakobsen, Thames,
Ribeiro e Delaney, 2012). Estas problemadticas estdo alinhadas com as discussdes emergentes no
ultimo CERME no Grupo 17: From a study of teaching practices to issues in teacher education,
onde foram levantadas e discutidas questdes concretas associadas ao HCK, tais como sejam: como
podem diferentes tipos de conhecimentos (especificamente HCK) ser promovidos na formacao
inicial e continua de professores? Que métodos utilizar para os analisar? O que se consideram
evidéncias? (Potari et al., 2013). Estas abordagens simultdneas ao conhecimento do professor sob
estas duas concetualizacdes t€m associada a necessidade de uma ginastica mental, conceptual e
metodoldgica que tem contribuido para uma maior criticidade relativamente a tudo o que se faz e
como se faz.

(c) Contexto. Quando refiro a investigacdo considerada neste cluster refiro-me a problematicas
transversais, sendo que esta transversalidade no contexto se associa a localizagdo geografica, mas
também a multiplicidade de focos matematicos, associando essa transversalidade também a
diferentes areas e dominios do conhecimento. Esta diversidade de contextos ¢ encarada como mais
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um elemento de riqueza para um mais amplo entendimento sobre os possiveis motivos que
sustentam os aspetos do conhecimento identificados.

E de salientar que o desenvolvimento destes trabalhos, e as discussdes que tém ocorrido e permitido
a emergeéncia de algumas ideias brilhantes por parte de alguns dos elementos das equipas com quem
tenho vindo a cooperar apenas se tornaram possiveis pelo apoio incondicional de um conjunto de
pessoas com quem tenho tido a sorte de me cruzar ao longo destes ultimos anos. Esse apoio
incondicional, desde o primeiro momento, tem vindo a tornar possivel a participacdo em grupos de
trabalho que se tém dedicado ao desenvolvimento de alguns aspetos e perspetivas tedricas e
metodologicas (concetualizagdo do MTSK — Huelva — e discussao do HCK — Michigan) que
permitem fazer avangar o campo da investigagdo mas também, problematizar a sua ligagdo com a
formacao e a pratica. A continuidade desse apoio inicial, ap6s o término da tese — momento em que
nos encontramos em condi¢des de comegar uma nova etapa, igualmente problematica e desafiadora
— reveste-se de importancia significativa contribuindo para uma “sustentabilidade sentida” da
formagdo investigadora e para o fortalecimento e criagdo de lagos, redes e equipas de trabalho tanto
nacionais como internacionais — onde o incentivo constante de participacao ativa e critica nos mais
diversos eventos se configurou como um aspeto a destacar.

Tudo isto permite uma sensac¢do de satisfacdo por fazer parte de algo sustentavel (ainda que esta
sustentabilidade ndo seja, por agora, foco de investigacdo) onde a exigéncia permite um desafio
constante, conduzindo a uma sensacdo de criatividade e a possibilidade de emergéncia de ideias
inovadoras, possivelmente de elevado risco, mas de emergente potencialidade que fornece uma
sensagao de dever cumprido ¢ de um caminho bem percorrido — mesmo apesar de todas as
dificuldades associadas ao tipo de trabalho desenvolvido, ou talvez por elas. Essa satisfacdo
relaciona-se com a consciencializacdo de um incremento da capacidade de enunciar e resolver
problemas, buscando-os, € aos seus processos de resolucdo. E, para terminar, com a esperanca de
que seja possivel incrementar este tipo de atuagdo expandindo-o a outros dominios e contextos
possibilitando a muitos outros similar tipo de experiéncias.
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1 Al final de este documento, que recoge la ponencia de Ribeiro en el Seminario, se incluye un resumen mas extenso en
espafiol, con el fin de facilitar la comprension del texto.

" Uma identificacdo e reflexdo dos/sobre os momentos e/ou eventos mais significativos no percurso de cada um podera
contribuir para uma maior € mais rica compreensao dos motivos que sustentam determinadas opg¢des e linhas de acdo
posteriores.

" Para um exemplo dessa problematica, relacionado com o conhecimento dos futuros professores sobre racionais
consultar Pinto e Ribeiro (2013).

¥ Despacho Conjunto dos Ministérios da Educacdo e da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior n.° 812/2005
(http://www.legislacao.org/segunda-serie/despacho-conjunto-n-0-812-20051br-g-programa-professores-ensino-
educacao-531762)

¥ O papel do professor € do aluno € aqui considerado na linha do que Climent (2005) considera incluido na Tendéncia
Didatica Investigativa.

"' Aqui cumpre-me um agradecimento a todos aqueles que com a sua presenga € comentarios criticos construtivos me
acompanharam (e muitos deles continuam, felizmente, a fazé-lo) no percurso, e t€ém contribuido para um crescimento
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sustentavel, em especial aos meus orientadores José Carrillo e Rute Monteiro que, pelas muitas questdes que efetuaram,
me permitiram delinear varias estratégias para a resolucdo dos problemas emergentes.

Vil Este objetivo ultimo corresponde a uma das problematicas com que me tenho debatido e que se prende com o facto
de existirem na literatura imensos trabalhos que abordam as dificuldades dos alunos no ambito de determinado
conteudo, outras que se enquadram no ambito do conhecimento do professor, ¢ outras que relacionam o conhecimento
do professor com o dos alunos. Mas ainda atualmente tanto alunos como professores revelam parcos conhecimentos
nesses dominios (e.g., Pinto e Ribeiro, 2013), o que levanta a questdo sobre o que tem sido feito nesse ambito e qual o
nosso papel enquanto professores, formadores de professores e investigadores.

viii

Em Portugal existem licenciaturas especificamente desenhadas para a formagao de professores das diferentes areas
curriculares que complementam os trés primeiros anos (vertente puramente cientifica) com uma formagao mais didatica
no quarto ano e experiéncia letiva durante todo o ultimo ano — paralelo a esta pratica letiva era realizado um trabalho
cientifico na 4rea da licenciatura.

*Ball e colegas, tendo como génese os trabalhos de Shulman desenvolvem uma concetualizagio do conhecimento do
professor de matematica considerando a especificidade deste conhecimento em relagdo ao de outros profissionais que
utilizam a matematica noutros contextos que ndo o letivo. Dividem o conhecimento do conteudo e o conhecimento
didatico do conteudo em trés subdominios cada. O conhecimento do conteido em common contente knowledge,
specialized contente knowledge ¢ horizon contente knowledge e o conhecimento didatico do contetido em knowledge of
contente and students, teaching e curriculum (e.g., Ball et al., 2008).

* Este grupo é coordenado por José Carrillo e para além dos investigadores de Huelva (Nuria Climent, Luis C.
Contreras, Miguel A. Montes, Alvaro Aguilar, Dinazar I. Escudero, Eric Flores ¢ Enrique Carmona), inclui também
investigadores de outras institui¢des: M. Cinta Mufioz-Catalan (Sevilha), Pablo Flores, Nielka Rojas e Elisabeth Ramos
(Granada), C. Miguel Ribeiro, Rute Monteiro e C. Susana dos Santos (Universidade do Algarve, Portugal), Leticia Sosa
e José L. Huitrado (Universidade de Zacatecas, México), Diana Vasco (Universidade Estatual Tecnoldgica de Quevedo,
Equador), e Emma Carrefio (Universidade de Piura, Peru).

% No sentido em que o refere Camdes, Canto I, 1. “As armas e os bardes assinalados,/ Que da Ocidental praia
Lusitana,/ Por mares nunca dantes navegados,/ Passaram para além da Taprobana,/ Em perigos e guerras esforcados/

>

Mais do que prometia a forca humana,/ E entre gente remota edificaram/ Novo Reino, que tanto sublimaram” .



