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Resumo

Esta comunica¢do pretende relatar parte de um estudo de doutoramento
centrado num programa de formagdo continua em matemdtica para professores do 1°
ciclo do ensino bdsico em curso neste momento em Portugal. Quatro professores
envolvidos nesse programa tém sido acompanhados, durante dois anos, na sua
actividade profissional. O design da investiga¢do é o de estudo de caso qualitativo com
vista a descri¢do e interpretacdo da influéncia do programa no seu conhecimento
matematico e didactico e na sua pratica de sala de aula. Apresentam-se algumas ideias
recolhidas nas entrevistas e nas aulas observadas a uma das participantes que
reflectem as suas opinioes e a evolug¢do do seu conhecimento durante a frequéncia do
programa e o modo como ela traduziu esta influéncia no seu planeamento de aulas e
nas interacgoes com os alunos. O principal resultado até agora é a importdncia crucial
na formagdo da proximidade com a pratica de sala de aula.

Abstract

This paper reports part of an ongoing doctoral study centred in a professional
development programme in mathematics for primary teachers in Portugal. Four
teachers involved in this programme have been followed, for two years, in their
professional activity. It is a qualitative case study, aiming a description and
interpretation of the influence of the programme on their mathematical and didactical
knowledge and classroom practice. We will report some ideas collected in the
interviews and in the observed classes of one of the participants that reflect her views.
We will also try to describe her knowledge evolution during the attendance of the
programme and the way she translated this influence in her class planning and her
interactions with students. The main finding so far is the crucial importance of the
programme’s proximity with classroom practice.

O CONHECIMENTO DO PROFESSOR

E um dado incontestado que os professores precisam de saber matematica para
ensinar bem matematica. O que se torna dificil ¢ decidir que tipo de conhecimento
devem os professores possuir. Shulman (1986) estabeleceu um tipo de conhecimento, a
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que chamou conhecimento didactico®', que pela sua natureza pode esclarecer a questdo.
Com efeito, este conhecimento na perspectiva de Shulman ¢ ainda conhecimento de
conteudo, mas inclui a representagdo ¢ a formulagdo do conteudo de formas que os
alunos possam compreender. Mais tarde, Ball, Bass, Sleep ¢ Thames (2007), referindo-
se ao conhecimento matematico para ensinar, definem conhecimento de conteudo
especializado como sendo ainda conhecimento de conteido mas exigindo uma
compreensdo explicita e detalhada n3o necessaria para alguém que simplesmente
conhece determinado topico ou procedimento.

A matematica escolar nao deve ser reduzida a factos de rotina e procedimentos,
de acordo com normas ¢ documentos nacionais ¢ internacionais (ME-DGIDC, 2007;
NCTM, 2000). Mas a literatura mostra-nos que a mudanga para praticas inovadoras
realcando a compreensdo e o raciocinio dos alunos s6 serd bem sucedida se o
conhecimento matematico e didactico dos professores for suficiente para construir
conexdes entre conceitos na nova abordagem (Ma, 1999; Kaput & Blanton, 2001;
Warren, 2006). Ma (1999) defende uma compreensdo profunda da matematica
fundamental de modo a ensinar bem. Esta autora define, entre outras, uma faceta do
conhecimento do professor que denomina de conexidade’ que previne um ensino
fragmentado de tdpicos isolados. No entanto, o estudo e a definicdo do que os
professores devem saber ndo ¢ suficiente para resolver este problema. Ball, Lubienski e
Mewborn (2001) defendem que a investigacdo neste campo deve procurar analisar
como ¢ que os professores usam a matematica na sala de aula de modo a compreender
as suas praticas e descobrir o contetido matematico que ¢ invisivel a outros niveis.

EDUCACAO BASICA EM PORTUGAL

Os baixos niveis atingidos pelos alunos portugueses em exames e em estudos
internacionais como o TIMSS em 1996 ¢ o PISA em 2003 sugerem que algo devera
mudar na matematica escolar. Poderemos questionar-nos sobre as razdes que conduzem
a esfor¢os mal sucedidos no ensino e aprendizagem da matematica. Tudo aponta
claramente, entre outros factores, para a necessidade de uma formacdo matematica de
qualidade dos professores. De facto, os professores do primeiro ciclo, sendo
generalistas, tém particulares fragilidades em educacdo matemadtica (Ponte, 2001).

Até ha muito pouco tempo atrds ndo havia em Portugal qualquer apoio a
professores do primeiro ciclo. Ha trés anos, foi langcado em todo o pais um programa de
formagdo continua em matematica para professores do 1° ciclo, por proposta de
Ministério da Educagdo e implementado em cada regido por universidades e escolas
superiores de educagdo, tendo como principal finalidade uma melhor aprendizagem
matematica dos alunos do 1° ao 4° ano (ME, 2005). Embora seja um programa nacional,
a sua frequéncia ndo ¢ obrigatoria.

O programa pretende desenvolver o conhecimento matemadtico e didactico
directamente relacionado com a pratica de ensino, envolvendo gestdo curricular
associada a selec¢ao de tarefas e materiais € a sua aplicagdo na sala de aula. Embora
seja atribuida muita importancia ao desenvolvimento do conhecimento matematico,
estabelece-se a pratica do professor como ponto de partida. A consideragao das
necessidades concretas dos professores em relacdo a sua pratica de ensino ¢ ao trabalho
colaborativo entre pares e formadores ¢ também realgada nos principios do programa.
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Deste modo, o programa estabelece trés vertentes fundamentais, a saber: (a) sessoes de
forma¢do em pequenos grupos (8-10 pessoas) onde se sugerem e realizam tarefas, se
aprofundam topicos de matematica relacionados e se discute o questionamento a
realizar com o objectivo da planificacdo de aulas; (b) observagado, pelos formadores, de
aulas entretanto planificadas; e (c) reflexdo sobre as aulas com o formador e mais tarde
com o grupo de trabalho. E de notar que o acompanhamento/supervisao de aulas ndo é
habitual em Portugal depois do estagio.

Oficialmente, em Portugal, os principais objectivos da matematica escolar sdo a
resolu¢do de problemas, o raciocinio e a comunicagdo (ME, 2001). Contudo, muitos
professores do 1° ciclo tém uma visdo tradicionalista do ensino em que prevalecem os
procedimentos rotineiros. O programa propde-se inverter essas praticas quando
recomenda o desenvolvimento de tarefas que, para além de promoverem a
compreensdo, o raciocinio e a capacidade de comunicagdo, permitem o estabelecimento
de conexdes entre ideias e conceitos. Por outro lado, o programa prescreve a
planificagdo de sequéncias de ensino e encoraja a partilha de experiéncias entre
professores.

Esta apresentacdo reporta-se a um estudo de doutoramento que um dos autores
estd a conduzir acerca do possivel impacto da frequéncia do programa de formagdo
continua referido no conhecimento matematico, didactico e curricular de professores do
1° ciclo e a analise dessa influéncia nas suas praticas de ensino. O interesse neste tema
justifica-se pelo nosso envolvimento pessoal no programa nos ultimos trés anos.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: O PAPEL DA SUPERVISAO E DA REFLEXAO SOBRE
A PRATICA

O desenvolvimento profissional ¢ considerado hoje em dia uma prioridade pela
evidéncia de muitos estudos de investigagdo que o relacionam com a mudanca de
praticas e a melhoria do desempenho dos alunos (Sowder, 2007). Porém, a formagdo de
professores era tradicionalmente identificada com cursos e sessdes avulsos e esta opgao
revelou-se um fracasso (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Boero, Dapueto & Parenti,
1996) pois nao ¢ suficiente os professores terem conhecimentos, mas se € como eles
usam os conhecimentos com os seus alunos. Deste modo assiste-se neste momento a
uma mudanga de paradigma: os programas recentes valorizam a importancia do
conhecimento matematico e didéactico, mas direccionado para a pratica lectiva,
construida sobre o pensamento dos alunos, a reflexdo sobre a pratica e a interacgao entre
pares.

De acordo com Glickman, Gordon e Ross-Gordon (1998), a supervisao de
professores inclui, entre outras formas, a supervisdo clinica. Esta ¢ uma intervencao
deliberada e sistematica no processo instrucional, criando uma tensao produtiva entre
inten¢do e realidade e visando melhorar o ensino. A estrutura da supervisao clinica tem
cinco etapas: (1) encontro prévio com o professor; (2) observacao da aula; (3) andlise e
interpretacdo da observacdo; (4) reflexdo com o professor; e (5) critica dos quatro
passos anteriores.

No encal¢o do trabalho de Schon (1983) que defende o desenvolvimento do
conhecimento dos professores enraizado na pratica e no processo de reflexdo sobre a
pratica, um grande numero de investigadores desenvolveu recentemente programas de
formacdo de professores onde se realga o valor e a importancia da reflexdo sobre a
propria pratica e ainda da partilha de modo a poder beneficiar com a experiéncia dos



colegas (Hodgen, 2003; Olson & Barrett, 2004; Warren, 2006; Heuvel-Panhuizen and
Goeij, 2007; Silver, 2007).

METODOLOGIA DO ESTUDO
Participantes
Foram colocadas algumas questdes para servirem de orientagdo a este estudo:

* De que forma o programa de formagdo continua contribui para aprofundar o
conhecimento matematico, didactico e curricular de quatro professores do 1° ciclo do
distrito de Viana do Castelo?

* Como ¢ que o conhecimento matematico, didactico e curricular destes professores do
1° ciclo se relaciona com a sua pratica lectiva?

* Qual ¢ o impacto do programa na pratica de sala de aula destes professores,
particularmente em relagdo ao tipo de tarefas seleccionadas para o trabalho dos alunos?

Quatro professores envolvidos no ano transacto (e trés no ano em curso) no
programa de formagdo estdo a ser acompanhados, na sua actividade profissional, ao
longo destes dois anos, com vista a uma descricdo e interpretacdo da influéncia da
frequéncia do programa no seu conhecimento matematico e didactico e pratica de sala
de aula. A natureza do problema em estudo e as questdes de investigagdo levaram-nos a
decidir pela escolha dum design de investigacdo de estudo de caso qualitativo.

Para além de ser a investigadora, a primeira autora tem sido formadora destes
quatro professores, o que significa que os encontra duas vezes por més nas sessoes de
formacao, observa aulas e faz com eles a reflexdo correspondente.

Recolha e analise de dados

A recolha de dados consiste em observacao de aulas, entrevistas e analise de
documentos.

Durante estes dois anos a primeira autora encontra-se a observar 4-5 aulas de
cerca de 90 minutos por professor e por ano. Estas aulas sdo videogravadas e transcritas.
Sao usadas em simultdneo notas de campo. No fim de cada aula ¢ feita uma reflexdo
com o professor acerca de aspectos como a reaccdo dos alunos as tarefas e a sua
exploracdo pelo professor, recursos e actividade matemadtica dos alunos. Depois da
transcricdo, € com base nas notas de campo, a primeira autora elabora um relatorio
escrito da aula perspectivando os mesmos topicos em dois aspectos distintos: os factos
observados e os comentarios da observadora.

Durante o primeiro ano foram realizadas trés entrevistas a cada um dos
participantes, no principio, no meio e no fim do ano lectivo. Todas as entrevistas, semi-
estruturadas, foram audiogravadas e transcritas.

No segundo ano procurou-se uma viragem para um trabalho mais auténomo na
preparagao de aulas e sua apresentacdo ao grupo de trabalho. Foi sugerido aos
participantes que ancorassem o seu trabalho no pensamento algébrico por ser um topico
que nao tem sido muito explorado no 1° ciclo e estar a adquirir presentemente uma
importancia crescente, tendo sido tema de andlise e discussdo nas sessdes de formacao.
As entrevistas tornaram-se menos formais e passaram a focar mais explicitamente o
contetdo matematico das aulas, o questionamento feito e a analise de producdes dos
alunos de forma a compreender o seu pensamento.
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Este estudo estd ainda na fase de recolha de dados. Assim, apresentaremos
apenas algumas ideias preliminares recolhidas nas entrevistas e em aulas observadas a
uma das participantes que procuram evidenciar as suas opinides ¢ a evolugdo do seu
conhecimento durante a frequéncia do programa e o modo como essa influéncia se
reflectiu sobre a planificacdo das aulas e as interacgdes com os alunos.

Silvia no inicio do programa

Silvia tem 43 anos e ¢ professora ha 19 anos. Nasceu numa aldeia onde ainda
vive. Trabalha numa pequena escola rural com apenas duas salas. Teve doze anos de
escolaridade matematica antes do inicio do curso de formagdo de professores no
Magistério Primario. Nao era uma boa aluna a matematica e tinha com esta disciplina
uma relacdo mista de “amor-6dio” dependente do professor e dos resultados escolares.

Reconhece que teve uma fraca preparacdo matematica naquilo que ela designa
como o que realmente interessa na sua formac¢do como professora do 1° ciclo. O
curriculo na escola de formacgao era muito teodrico e como todos os alunos deviam ter
pelo menos nove anos de matematica abordava topicos semelhantes aos do nivel do 10°
ano. Na primeira entrevista, deu o exemplo da adi¢cdo com transporte: “Eu gostaria de
saber, nesse tempo, como explicar a uma crian¢a a adicdo com transporte. Eu sabia
fazé-lo para mim mas ndo para explicar aos meus alunos”. Esta afirmacao ilustra a falta
daquilo que Ball et al. (2007) denominam conhecimento especializado. Muitos anos
mais tarde Silvia fez um curso de complemento de formagao especializado em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Na opinido desta professora, o desenvolvimento do raciocinio ¢ fundamental no
ensino e aprendizagem da matematica embora também refira a importancia do valor
pratico da matematica no quotidiano. Reconhece assim a necessidade do treino de
procedimentos defendendo porém a criacdo de habitos de pensamento desde os
primeiros anos como forma de manter uma relacao positiva com a disciplina. Define na
primeira entrevista uma aula tipica como uma pequena exposicao de matéria seguida de
pratica com recurso a fichas de trabalho ou ao manual. Algumas vezes os seus alunos
trabalham em pares ou em grupos mas Silvia considera que as criangas pequenas,
embora agrupadas fisicamente, por vezes ndo conseguem trabalhar em colaboragao.
Defende a utilizagdo de materiais manipulaveis de forma a promover a compreensao.
Queixa-se de ter dois anos de escolaridade na mesma sala por ser muito mais dificil
apoiar as criancas em diferentes tarefas.

As suas principais dificuldades/necessidades no inicio sdao: (1) Conhecer mais
estratégias adequadas de ensino/aprendizagem; (2) saber explorar os materiais
manipuléveis para conduzir as criangas a uma melhor compreensao da matematica; (3)
saber ensinar através da resolugdo de problemas, o que considera importante mas sente-
se insegura; e (4) desempenhar os novos papéis do professor: propor, organizar, colocar
questoes.

Com respeito as principais razdes para a frequéncia do programa, apesar de
Silvia ter frequentado h4a pouco tempo um curso de complemento de formagdo em
Lingua Portuguesa e Matematica, considera que nesse curso “abriu os olhos” para novos
modos de encarar e ensinar matematica que lhe suscitaram muito interesse mas ainda
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ndo tinha tido tempo para implementar novas praticas. Agora quer aprender mais sobre
materiais e estratégias de ensino. Silvia refere ainda a necessidade de trocar ideias, ndo
estar sO, ndo cair na rotina. Realca o facto de se sentir isolada pois o outro professor da
escola tem sempre outros niveis (Silvia tem, no primeiro ano de formag¢do, uma turma
de 1° e 2° ano e o colega tem os restantes) e vé na frequéncia do programa uma
oportunidade para trabalhar em conjunto.

Silvia durante a formacao

No fim do primeiro ano de formagdo Silvia tem uma opinido muito positiva
acerca do programa, realcando os seguintes aspectos: (a) Em comparagdo com outros
programas, a diferenca mais importante ¢ sem duvida a existéncia de aulas observadas.
Ela assume ter sentido de inicio um certo receio e pouco a vontade. Todavia considera
que a boa relacdo com a formadora a levou a encarar a observa¢dao de aulas como uma
possibilidade de desenvolvimento profissional e a formadora é recebida como apoio e
recurso permitindo-lhe discutir o0 modo como as coisas correram e perspectivas de
mudanga; (b) Em relagdo a sessdo de trabalho quinzenal real¢a a importancia de ser
muito pratico, virado para as necessidades reais dos professores. Citando Silvia: “Para
aprender teorias lemos um bom livro, mas o que aprendemos aqui ndo vem nos livros!”.
Valoriza também a partilha de experiéncias de sala de aula com os colegas. No fim do
primeiro ano, Silvia ¢ uma professora confiante. Afirma que o conhecimento
matematico adquirido a faz sentir-se confortavel com os contetdos matematicos a
trabalhar e ter maior flexibilidade para saltar entre topicos; (c) Confessa que gosta muito
desta matemadtica, referindo-se as tarefas propostas nas sessdes € sua exploracdo, €
reconhece que o seu novo sentimento pela disciplina se reflecte nos seus alunos, que
andam também muito entusiasmados.

Como estilo de ensino, uma faceta que foi sendo revelada por esta professora e
discutida com a formadora ¢ a sua tendéncia para ser exigente com os alunos em termos
de conhecimento e raciocinio matematico. As tarefas apresentadas eram um grande
desafio para os seus alunos do 1° e 2° ano. Silvia admite que ndo gosta de confinar os
alunos a tarefas faceis e infantis. Por outro lado, as intervengdes € o questionamento
efectuado levam os alunos a relacionar ideias e conceitos, a desenvolver as capacidades
de compreensdo e comunicacdo e a usar formas de representagdo adequadas.
Apresentamos de seguida trés episddios que procuram ilustrar estes aspectos.

Episodio 1. Relacionando ideias e conceitos.

Um dia a professora trabalhou com a turma uma tarefa sobre capicuas. Alguns dias
depois, estavam a aprender os numeros na casa dos oitocentos e a professora sugeriu que
contassem de cinco em cinco a partir de oitocentos. Uma das suas alunas disse entdo:
Aluna: Nao vamos conseguir uma capicua!

A professora perguntou:

Professora: Porque é que dizes isso?

A menina entdo explicou:

Aluna: Teria de terminar em oito e noés com estes saltos s conseguimos encontrar
numeros terminados em zero ou cinco!

A professora aproveitou entdo para estender a conversa a toda a turma e explorarem esta
e outras situa¢des em que ¢é possivel encontrar estes nimeros.

Episodio 2. Desenvolvendo capacidades de compreensdo e de comunicagdo

A professora deu aos alunos quadrados de papel. Em seguida pediu-lhes para fazerem
um corte no quadrado e observarem o que obtinham.

Professora: Tém de usar a régua para obter um corte direito!

Um aluno tragou uma diagonal e cortou. A professora, aproveitando, perguntou o nome
do segmento tragado, informou a turma e perguntou ao aluno que figuras tinha obtido.



Aluno: Dois tridangulos.

Professora: Que tipo de triangulos?

Aluno: Iguais!

Professora: Como sabes?

Aluno: Pondo um por cima do outro.

Professora: Assim? — e simplesmente colocou um sobre o outro sem cuidado.

Aluno: Nao, temos que os fazer coincidir! — e realizou a operagdo confirmando a
coincidéncia perante a turma.

Desta forma, o aluno do primeiro ano pdde aprofundar e explicar o conceito de
igualdade geométrica.

Episodio 3. Usando representacdo adequada

Os alunos trabalhavam no seguinte problema:
Observa a figura. o e o«
Quantas pintas ha no primeiro V?

E no segundo? E no terceiro? Desenha os dois V
seguintes.

Faz as tuas descobertas.

Aluno I: E sempre mais dois.

Professora: Porqué?

Aluno 1: Sendo ficava torto.

Aluno 2: Ou mais quatro...

Aluno 3: Sempre mais um numero par.

Aluno 4: Mas um par nao fazum V.

Aluno I: E sempre mais dois no cimo do V.

Professora (consciente da confuso): Isto precisa de uma tabela para organizar as ideias.
Vamos 14!

O registo, feito por cada um, de cada termo, e depois a sua decomposi¢cdo em parcelas
convenientes, facilitou a organizacdo do pensamento e a compreensdo do padrio,
permitindo aos alunos fazerem a generalizacao.

DiscussAo

A descrigdo feita mostra uma professora com um certo background, tendo no
entanto algumas necessidades e dificuldades na sua pratica que reconhece e quer
ultrapassar. Estas necessidades dizem essencialmente respeito a formas de pdér em
pratica alguns aspectos do ensino da matematica que ela considera realmente
importantes. Ao longo do tempo, a formadora notou um grande desenvolvimento
profissional nesta professora, sobretudo na gestdo dos contetidos matemadticos € no
desenvolvimento da autoconfianga, bem como no modo entusidstico como investe no
trabalho de preparacdo de aulas e na orientacdo da actividade matemadtica dos seus
alunos. Nas reflexdes de aula a professora mostra-se animadissima com a nova maneira
de ensinar matemadtica e sente-se cada vez mais a vontade a trabalhar deste modo.
Afirma que os seus proprios alunos lhe pedem mais tarefas desafiantes. A necessidade
de aplicar na sala de aula as tarefas e a dindmica sugeridas ¢ crucial. De facto, Silvia
confessa que, embora tenha adquirido uma nova visdo do ensino da matematica no
complemento de formacao, ndo aplicou as sugestdes ai recebidas por falta de tempo ou
de motivacao.

Embora esta apresentagdao incida sobre aspectos especificos de um dos quatro
casos a estudar, pensamos que pode dar uma ideia do que estd em causa neste ponto:
estes professores envolvem-se incomparavelmente mais a si proprios e aos seus alunos
em tarefas ricas ¢ desafiantes se eles ndo puderem deixar de o fazer visto este ser um
dos requisitos da formagao. A proximidade da pratica de sala de aula é o aspecto mais
importante deste programa.
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