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Resumo

Neste artigo apresentam-se
algumas reflexdes sobre a forma-
¢ao para o ensino da Matematica
no 1° ciclo do ensino basico e na
educagao de infancia, numa pers-
pectiva do desenvolvimento de
competéncias profissionais de
um professor generalista que é
também professor de Matemati-
ca. Considerando que a formagao
deve ser orientada para o desen-
volvimento profissional e partir
da experiéncia anterior dos for-
mandos como alunos de mate-
matica, ¢ defendido que os futu-
ros professores devem, eles pro-
prios, viver experiéncias de
aprendizagem em matematica do
tipo das que se espera que ve-
nham a proporcionar aos seus
alunos, envolvendo-se, nomea-
damente, em atividades de reso-
lugdo de problemas e de investi-
gacao em matemadtica. Sao discu-
tidos, a luz do afirmado anterior-
mente, aspectos relativos a me-
todologia a utilizar e os principios
formativos subjacentes, partindo
da convicgao que a metodologia
utilizada na formagao é ela pré-
pria um conteido de formagao.

Introdugao

Temos vindo a assistir, em ter-
mos nacionais e internacionais, a
tentativas de reforma do ensino da
Matematica. Embora esta se faga
com ritmos e formas diferentes,
podemos identificar algumas ten-
déncias. Estas estdo necessaria-
mente ligadas a forma como se
processa a aprendizagem da Ma-
tematica. Assim, falar da formacao

para o ensino da Matemadtica na
educagao pré-escolar e no 1° ciclo
do ensino bésico nao pode estar
desligado do que se considera hoje
dever ser o ensino da Matemdtica
nestes niveis de escolaridade.
Sabe-se que os alunos cons-
troem ativamente o seu conhe-
cimento, logo o modelo de ensi-
no nao pode ser baseado na
transmissao do conhecimento
por parte do professor, mas sim
num modelo onde a investigacao,
aconstrucao e a comunicagao en-
tre os alunos sao palavras-chave.
A natureza das atividades desen-
volvidas pelos alunos tem uma
importincia fundamental, uma
vez que € sobre a sua prépria ex-
periéncia que vao desenvolven-
do os novos conhecimentos,
construidos sobre os que ja pos-
suem e atraves do filtro das cren-
cas e atitudes que tém sobre o
assunto em estudo e a prépria
aprendizagem. Como é referido
em A Matemdtica na Educagio
Basica, “para haver uma apropri-
acao de novas idéias e novos co-
nhecimentos ndo basta que o
aluno participe em atividades
concretas, é preciso que ele se
envolva num processo de refle-
xdo sobre essa atividade”(Abran-
tes, Serrazina e Oliveira, 1999, p.
25). Assim, o recurso aos materi-
ais manipulaveis e aos instru-
mentos tecnologicos € impres-
cindivel, mas estes devem cons-
tituir um meio e ndo um fim.
‘ A sociedade de informacio
em que todos vivemos coloca aos
. cidaddos novas exigéncias que
| influenciam o conteiido da educa-

| ¢ao matemdtica e o que significa
| saber e fazer matematica. Onde
a matematica era vista como um
sistema pronto a usar, como um
produto, a énfase esta agora no
processo de fazer matematica. Ao
mesmo tempo, a idéia de que a
matematica consistia no dominio
de um conjunto de regras e pro-
cedimentos mudou para a idéia
de que os alunos devem ter uma
profunda compreensao da sua
matematica e ser capazes de ex-
plica-la e justifica-la.

Fala-se hoje de competéncia
matematica e de ser matemati-
camente competente. Ser-se ma-
tematicamente competente na
realizacao de uma dada tarefa
implica ndo s6 ter os conheci-
mentos necessarios como a capa-
cidade de os identificar e mobili-
zar na situagao concreta, mas ain-
da a disposicao para fazé-lo efe-
tivamente. Estes trés aspectos
(conhecimentos, capacidades e
atitudes) sao inseparaveis, nao so
nas novas tarefas que surgem aos
alunos, mas também no proprio
processo de aprendizagem. Mas
se é verdade que as capacidades
se desenvolvem sobre conheci-
mentos concretos, nao ¢ menos
verdade que a auséncia de ele-
mentos de resolugao de proble-
mas ou de habitos de pensamen-
to é responsavel por ndo se de-
senvolverem mesmo as compe-
téncias consideradas mais basi-
cas. O fato destas serem ensina-
das através de situagoes sem sig-
nificado para os alunos, leva a que
a atividade desenvolvida seja
apenas rotineira e nao correspon-
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da a nenhuma aquisi¢do signifi-
cativa. Como é referido em A Ma-
temadtica na Educagdo Bdsica,“tais
conhecimentos sdo relevantes se
forem integrados num conjunto
mais amplo e significativo de
competéncias e se a sua aquisi-
¢ao progressiva for enquadrada
por uma perspectiva que valori-
ze o desenvolvimento das capa-
cidades de pensamento e de ati-
tudes positivas face a Matemati-
ca e a aprendizagem” (p. 23).

O papel do professor e a
sua formacgao

Os resultados das provas de
afericao realizadas em 2000 aos
alunos do 4° ano vieram mostrar
que 0s nossos alunos continuam a
ter melhor desempenho nos itens
relativos a procedimentos e pior
nos que se referem a resolugao de
problemas. Os mesmos resultados
parecem também mostrar que nao
estao habituados a usar estratégi-
as exploratérias de resolugao de
problemas nem a explicitar os seus
raciocinios e nao esbogam tentati-
vas de resolugao parcial dos pro-
blemas (DEB, 2000).

Se queremos alterar o que se
passa nas nossas escolas nao bas-
ta mudar os curriculos, publicar
materiais de apoio, ete. Tudo isto
é mediado pelo professor, mais
precisamente através das suas
concepgoes e crengas sobre como
organizar a sala de aula de modo
a promover a aprendizagem da
matematica, sobre a sua propria
relagdo com a matematica ou so-
bre a sua natureza (Fennema e
Franke, 1992). O professor € o
elemento-chave na mudanga,
porque tem um papel essencial
no ambiente que se vive na sala
de aula, pelo que a sua formagao
joga um papel crucial.

Como o ensino deve apontar
para a construgao do conheci-
mento das criangas, com vista a
encoraja-las a um futuro desen-
volvimento, a formacao de profes-
sores deve desenvolver essas ca-
gcidades no futuro professor.

Como afirma Bauersfeld (1993),
aquilo que os futuros professores
vivem nas suas aulas de matema-
tica, isto é, as suas historias de
aprendizagem, tém uma forte in-
fluéncia na sua filosofia de ensi-
no. Como ¢ largamente referido
na literatura, os professores ensi-
nam como eles préprios foram
ensinados (Shuard, 1984; Cooney,
1994). Assim, os cursos de forma-
¢ao de professores devem ser or-
ganizados de modo a permitir-
lhes viver experiéncias de apren-
dizagem que se quer que 0s seus
alunos experimentem e que cons-
tituam um desafio intelectual.
Podemos afirmar que aprender
matematica num curso de forma-
¢ao de professores é importante,
mas desenvolver uma atitude de
investigagao e de constante ques-
tionamento em matematica € ain-
da mais importante. Pois o futuro
professor deve desenvolver uma
atitude de abertura em relagao a
experimentagao e a inovaqao. As-
sim, ndo é a quantidade de mate-
matica que deve interessar em pri-
meiro lugar, mas sim a qualidade
das atividades em que os futuros
professores sdo envolvidos. Como
afirma Selter (1997), os professo-
res tornam-se realmente profissio-
nais a medida que ensinam e re-
flectem sobre o seu ensino. Assim,
o principal objetivo da formagao
deve ser o de os futuros professo-
res se prepararem e se envolverem
no seu proprio desenvolvimento
profissional de modo que o pros-
sigam ao longo da sua carreira.
Nos relatérios de avaliagao
externa dos diferentes cursos de
bacharelato para educadores de
infancia e professores do 1° ciclo
a funcionar em universidades
(CNAES, 2000) aparece freqiien-
temente referido a falta de ligagdo
dos contetidos cientificos traba-
lhados nas disciplinas de Mate-
mética dos primeiros anos do cur-
s0 e o fato de se tratar de um cur-
so de formagao de professores
daqueles niveis de ensino. Mas
que papel terdo na formagao de

um professor do 1° ciclo ou edu-
cador de infancia disciplinas de
Matematica, disciplinas que sao
trabalhadas nao tendo em conta
que aqueles estudantes sao futu-
ros professores ou educadores?

Dir-me-ao, mas o professor
precisa saber matematica, eu di-
rei de outro modo: O professor
precisa de se sentir a vontade na
matematica que ensina. Para isso
tem de conhecer bem os concei-
tos, técnicas e processos matema-
ticos que intervém neste nivel de
escolaridade. Necessita de ter
uma boa nog¢do do que sao as
grandes idéias da Matematica e
qual o seu papel no mundo de
hoje. Precisa de ter uma nogdo
clara de todo o desenvolvimento
do curriculo de matematica no 1°
ciclo de educagao basica e quais
as idéias matematicas que podem
ser trabalhadas na educagao pré-
escolar (Ponte e Serrazina, 2000).
Ou, como ¢ afirmado por Ball
(1991), o futuro professor neces-
sita de ter uma profunda compre-
ensdo da matemdtica que ndo se
limite a um conhecimento tacito
do tipo saber fazer, mas se tra-
duza num conhecimento explici-
to. Este envolve ser capaz de con-
versar sobre a matematica, nao
apenas descrever 0s passos para
seguir um algoritmo, mas tam-
bém explicitar os juizos feitos e
os significados e razoes para cer-
tas relagdes e procedimentos.
Para aquela autora, conhecimen-
to explicito da matematica impli-
ca mais do que dizer as palavras
das proposigoes ou formulas ma-
tematicas, devendo incluir a lin-
guagem que vai para além da re-
presentacao superficial. Conheci-
mento explicito envolve razoes e
relacdes: ser capaz de explicar
porqué e de relacionar idéias par-
ticulares ou procedimentos den-
tro da matematica.

Como afirmam Goffree e Dolk
(1995), exatamente como a mate-
matica na educagdo basica se
aprende fazendo, também as
competéncias profissionais do
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futuro professor de matematica
sdo adquiridas através da realiza-
¢do de um grande numero de ati-
vidades. Estas devem ocorrer a
trés niveis, designadamente, ao
nivel da matemadtica na educagao
basica, ao nivel das atividades de
ensino envolvendo a matematica
na educacao basica e ao nivel da
atividade tedrica no dominio da
teoria de educagao matematica.
Em cada um destes niveis a ativi-
dade so conduzira ao desenvolvi-
mento de competéncias se existir
tempo para reflexdo. Ao longo do
curso, deve ser seguida uma linha
de desenvolvimento que vai de
atividades praticas, reflexao nes-
sas atividades, observacao de ati-
vidades praticas de outros e ana-
lise das suas reflexdes, bem como
da teoria que esta por detras das
suas atividades e das dos outros.

Assim, a formagao dos profes-
sores ndo deve consistir no trei-
no de receitas e métodos que sao
diretamente aplicaveis na sala de
aula, mas deve, em primeiro lu-
gar e acima de tudo, ajudar os fu-
turos professores a desenvolver a
sua autonomia. Isto implica
apoid-los no sentido de aumen-
tarem o seu conhecimento sobre
a Matematica, sobre o aprender e
ensinar Matematica — como as
criangas aprendem Matematica,
sobre a qualidade dos materiais
de ensino, etc.

E preciso ter em conta que,
quando chegam as instituicoes de
formagao, os estudantes jd vive-
ram uma experiéncia de muitos
anos como alunos de Matemati-
ca e foram construindo as suas
proprias crengas acerca da mate-
matica e do seu ensino. Estas
crengas e pontos de vista nao es-
tdo muitas vezes ao nivel do
consciente e, por isso, nao sao
acessiveis, nem para os proprios
estudantes, futuros professores,
nem para o0s seus professores.

O processo de reflexao é fun-
damental, pois, como nos é mos-
trado pela investigagao, muitas ve-
zes os futuros professores deixam

as institui¢oes de ensino superior
com as suas visoes iniciais intac-
tas (Bullogh, 1997). Passam pelas
instituigoes de formagao vivendo
com os seus dilemas e adaptan-
do-se o melhor que podem, mas
deixando intactas as suas crenqas,
as concepgoes que tém sobre o ser
professor, ansiando que chegue o
dia em que tenham a sua propria
turma. Muitas vezes trabalham
dentro dos constrangimentos que
lhes sdo impostos, reconhecendo,
no entanto, que esta ndo sera a
forma como vao trabalhar quan-
do chegarem a sua propria sala.

Competéncias profissionais
a desenvolver

Quando pensamos na nossa
fungdo como formadores de pro-
fessores, a primeira coisa em que
devemos pensar ¢ no modelo de
professor que queremos formar.
O professor deve ser um profis-
sional que, perante uma propos-
ta de curriculo oficial, tem a ca-
pacidade de o interpretar, adap-
tar e planificar para os alunos
concretos que tem num determi-
nado contexto ¢ meio social.

Pretendemos que o professor
seja um profissional capaz de:

¢ ter em conta, a todo o momento
da atividade matematica, o co-
nhecimento matematico previ-
amente adquirido pelos seus
alunos;

® priorizar as experiéncias dos
alunos, procurando que desen-
volvam uma aprendizagem da
matemdtica baseada na agio e
na reflexao;

* contextualizar as atividades de
aprendizagem da matemadtica
de modo que os conhecimen-
tos que pretende que os alunos
adquiram sejam significativos;

* incluir as atividades de ensino/
aprendizagem da matematica
em situagoes educativas mais
amplas que lhes déem signifi-
cado e onde as explicagoes do
professor fagam sentido;

* apresentar os contetidos mate-
maticos de forma relacionada,
integrada e recorrente em di-
ferentes niveis de elaboracao,
pois na verdade nao se apren-
de de uma vez por todas.

Estas orientagdes implicam
um novo modelo de intervengao
do professor do pré-escolar e do
1° ciclo, o que pressupde uma pro-
funda mudanga no conhecimen-
to, capacidades e procedimentos
profissionais dos professores, que
lhes permita encarar e desenvol-
ver o curriculo de forma reflexiva,
auténoma e critica.Neste cendrio
o professor deve:

* ser um facilitador da aprendiza-
gem significativa dos alunos,
gerando conhecimento escolar,
uma vez que sao os alunos que
aprendem e o professor deve ser
capaz de criar as melhores con-
digdes para que isso aconteca;

* ser um investigador dos proces-
sos de ensino/aprendizagem
que acontecem na sua turma,
gerando assim conhecimento
profissional;

¢ ser um constante construtor do
curriculo, conduzindo experién-
cias com os seus alunos, refletin-
do sobre elas e reformulando-as;

* ser um gerador de conhecimen-
to didatico significativo ao in-
vestigar sobre os processos de
desenvolvimento do curriculo.

A formagao deve ser organi-
zada de modo que os futuros pro-
fessores possam ir adquirindo
aquelas competéncias profissio-
nais da melhor maneira possivel.
Ora o professor nao adquire estas
competéncias profissionais es-
pontaneamente e de modo pon-
tual, mas antes através de um lon-
go caminho que comega na for-
magdo inicial. Entao, os processos
de formacao inicial devem refletir
0 que se considera um adequado
desenvolvimento profissional.

Um dos aspectos que nao po-
demos deixar de ter em conta € o
fato de estarmos a formar profes-
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sores generalistas, o que implica
que, para além da formagao para
ser professor de Matematica, exis-
tem outros dominios especificos
para 0s quais tém também de ser
formados. Assim, um dos objetivos
primordiais é que os futuros pro-
fessores tenham uma formagao di-
datica e matematica, promovendo
uma mudanga de atitude em rela-
¢do ao aprender e ensinar mate-
matica nestes niveis de ensino, for-
necendo-lhes algumas idéias-cha-
ve para que possam enfrentar a si-
tuagao com éxito. Portanto, o prin-
cipal objetivo deve ser o de os pro-
fessores serem capazes, ndo s6 de
refletir na e sobre a sua pratica para
descobrir criticar e modificar os
modelos, esquemas e crengas sub-
jacentes a mesma, como também
de planificar, experimentar e ava-
liar projetos curriculares.

As reflexdes sobre o aprender
a ensinar, considerado como um
processo complexo e contextuali-
zado, apéiam-se na analise sobre
a caracterizagdo do conhecimen-
to do professor e das suas condi-
coes de desenvolvimento. Desta
forma, obtém-se resposta as trés
questdes que se colocam ao for-
mador na hora de planificar a sua
atuagao: i) para qué ensinar? isto é,
quais os objetivos e finalidades
que orientam a sua atuacao; ii) que
ensinar? isto é, que conteidos séo
postos em jogo e quais os critéri-
0s para a sua selegao e organiza-
¢ao; iii) como ensinar? isto é, como
levar a cabo a tarefa proposta, que
situagoes e atividades de apren-
dizagem organizar, selecionar e
seqiienciar. Ainda o qué, quando
e como avaliar, tanto o esquema
como o seu desenvolvimento, e 0s
resultados do mesmo na evolugao
dos alunos, futuros professores.

Quando nos referimos a um
curriculo para professores deve-
mos considera-lo, tal como para os
alunos, N30 cOMO uma proposta
fechada e terminada para oferecer
e transmitir aos alunos, futuros
professores, mas como um espa-
¢o onde se procuram e experimen-

tam soluges, como uma experién-

cia de trabalho onde a pratica
aparece como uma resolugao de
problemas. Por outro lado, como
estamos a trabalhar apenas com
um dos objetos de estudo do cur-
riculum do futuro professor, os re-
lativos ao processo de ensino e
aprendizagem da matematica, os
conhecimentos desenvolvidos tém
de ser integrados num contexto
mais amplo que lhes déem senti-
do e os relacionem com os outros
elementos do saber profissional.

Sobre os contetidos g
Mas quais os aspectos que sao

significativos e relevantes para
abordar os problemas relacionados
com o ensino e aprendizagem da
Matematica nestes niveis educati-
vos? Ensinar Matematica implica
tomar uma série de decisdes, de
forma consciente, sobre que parte
dos conhecimentos matematicos
ensinar, em que momento € con-
veniente ensina-los e de que for-
ma pode ser mais adequado trata-
los de modo que sejam aprendi-
dos. Para formar um professor do
1° ciclo ou educador de infancia,
cujo perfil como profissional lhe
facilite uma tomada de decisoes de
forma racional e eritica, é necessa-
rio formar profissionais com co-
nhecimentos e capacidades que
lhes possibilitem selecionar, orga-
nizar e trabalhar sobre a informa-
¢do de modo a irem evoluindo no
seu conhecimento profissional.

O professor precisa de ter ins-
trumentos de andlise e reflexéo so-
bre a sua pratica, sobre o seu sig-
nificado, sobre o tipo de contet-
dos a trabalhar, sobre como apren-
dem os seus alunos e sobre como
ensinar. No fundo, pretende-se
que os futuros professores desen-
volvam o seu préprio modelo di-
datico e aprendam a ensinar os co-
nhecimentos mateméticos que os
seus alunos deverdo aprender.

Neste sentido, todos os futu-
ros professores devem ter duran-
te a formagdo experiéncias mate-
madticas que lhes desenvolvam
perspectivas sobre a natureza da
matematica, por meio de uma

abordagem historica e cultural,

que fomentem a sua predisposi-
¢do para fazer matematica e a sua
autoconfianga para aprender ma-
temadtica de modo independente;
experiéncias de resolugao de pro-
blemas e de desenvolvimento de
atividades de investigagao em
matematica. Deve ser dada aten-
¢ao especial ao papel das tecno-
logias incorporando-as nas expe-
riéncias matematicas realizadas.

Alguns autores propéem con-
siderar trés dimensoes basicas:

Dimensdo de cardter epistemo-
logico: informagao sobre as carac-
teristicas e significado do conhe-
cimento matematico escolar, do
seu sentido e do seu papel na so-
ciedade e na formagao do indivi-
duo. Representa uma reflexao so-
bre o préprio conhecimento ma-
tematico escolar, suas caracteris-
ticas, suas relagoes internas e ex-
ternas e sua estrutura.

Dimensao relativa a aprendiza-
gem: que informa sobre o senti-
do dos processos de aprendiza-
gem dos alunos, seu desenvolvi-
mento, suas dificuldades, as situ-
agoes e atividades para a apren-
dizagem da matematica, etc. Par-
te da reflexdo sobre o desenvol-
vimento do pensamento mate-
matico e da sua aprendizagem.

Dimensao de cardter curricular:
que se relaciona com a linha de
acdo a desenvolver na aula para
tratar adequadamente todo o co-
nhecimento matematico e todas
as suas condigoes, analisando as
peculiaridades do seu ensino e
das suas possiveis concretizagoes.

Estas informagoes permitem
ao futuro professor ficar conscien-
te do tipo de elementos a ter em
conta, das condigoOes a respeitar e
do modelo de estratégias a por em
jogo ao tratar do conhecimento
matemadtico na sua futura aula. Ao
mesmo tempo, permitem respon-
der a porqué e para qué ensinar,
como ensinar e 0 que ensinar. Esta
implicita uma das competéncias
consideradas por Perrenoud (1999)
cOmo necessdrias para ensinar —
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conhecer os contetdos de apren-
dizagem e a sua tradugdo em ob-
jetivos de aprendizagem.

Metodologia a utilizar
A principal opgao deve base-

ar-se na idéia de que tem de ha-
ver coeréncia entre o modelo de
formagdo e o modelo didatico.
Como afirma Garcia (1995), o pro-
fessor que estd a fazer formagao
de futuros professores deve “en-
sinar a ensinar ensinando”. Isto é,
deve haver coeréncia entre o0 mo-
delo de formagdo que o formador
utiliza nas suas aulas e o modelo
diddtico que quer transmitir aos
futuros professores. O formador
que quer que os futuros professo-
res desenvolvam conscientemente
um modelo didético deve ter em
conta na sua prética 0s mesmos
principios que estd a querer pro-
mover nos seus alunos.

Como ja foi referido, os profes-
sores tendem a ensinar do mesmo
modo como foram ensinados (Les-
ter etal, 1994). Podemos dizer que
os futuros professores e educado-
res possuem um modelo implici-
to, um conhecimento dos conteti-
dos matematicos que tém de ensi-
nar, adquiridos durante a sua es-
colarizagdo, assim como um co-
nhecimento didatico vivido duran-
te a sua experiéncia como alunos.
Esse conhecimento € normalmen-
te rigido, parcial, cheio de incom-
preensoes e, na maioria dos casos,
quase exclusivamente dirigido as
destrezas de calculo, desligado de
qualquer capacidade de aplicagao
a problemas quotidianos. Even e
Lappan (1994) consideram que os
futuros professores, em geral, con-
cebem a matematica como um
conjunto de regras fixas e sem
qualquer relagao entre elas, o seu
ensino como um processo de co-
municagao e a sua aprendizagem
COMO Memorizagao.

De acordo com as Normas
Profissionais publicadas pelo
NCTM (1994), “as experiéncias
porque passaram os futuros pro-
fessores, enquanto alunos, tém
uma ressondncia profunda na

educagdo que proporcionam aos
seus alunos” (p. 130). Romper com
a inércia construida durante anos
de escolaridade e modificar as
suas concepgoes implica conhecer
e viver uma forma diferente de
saber matematica, de fazer mate-
matica, de aprender e de ensinar
matematica. “Aqueles com quem
estdo a aprender constituem mo-
delos que contribuem para uma
perspectiva em mudanca sobre o
que é a matematica e como se
aprende matematica” (p. 130). Os
professores em formacgao apren-
dem com as praticas dos seus for-
madores; de fato, estes, conscien-
te ou inconscientemente, apiam-
se na sua acao educativa numa
maneira de conceber o ensino e a
aprendizagem, isto ¢, num mode-
lo didatico de referéncia que sus-
tenta a sua agao e se transmite im-
plicitamente na sua prépria atua-
¢do. Neste sentido, autores como
Vacc e Bright (1994) assinalam
como um dos resultados mais sig-
nificativos do seu trabalho com fu-
turos professores o importante
efeito que tem no bom desenvol-
vimento do processo de formagao
a coeréncia e consisténcia entre a
forma de trabalhar do formador
(modelo didatico subjacente) e a
filosofia que tenta transmitir no
contetido do programa (modelo
didatico explicito).

O desafio que nos é colocado
como formadores é tanto maior
quanto o fato de estas concepgoes
serem fundamentalmente de ca-
rater tdcito e, por isso, necessitar-
mos de instrumentos que promo-
vam a sua explicitagdo como um
passo imprescindivel para provo-
car a sua alteracao. Por outro lado,
o fato de ser um conhecimento
implicito, muito ligado a vivéncias
pessoais dos sujeitos, determina
que seja um conhecimento muito
persistente, dificilmente modifica-
vel. A consideragao das concep-
¢oes dos futuros professores ao
longo do processo constitui, por-
tanto, outro principio formativo
iniludivel. A formacao inicial tem
nao so de procurar explicitar o co-

nhecimento tacito dos futuros pro-
fessores, mas tentar que esse co-
nhecimento evolua mediante pro-
cessos reflexivos que se apdiam no
tratamento e resolugao de proble-
mas, isto é, na investigagao. E pre-
ciso criar ambientes de constante
questionamento, nos quais pos-
sam ocorrer as discussoes que pro-
movam desafios, havendo, deste
modo, um envolvimento ativo de
todos. Ambientes de aprendiza-
gem onde os futuros professores
tém oportunidades de utilizar mo-
delos fisicos, materiais, calculado-
ras e computadores enriquecem as
experiéncias essenciais para a
construcao de conhecimento, am-
plo e profundo, de conceitos e pro-
cedimentos matemdticos. Nestes
ambientes de aprendizagem os fu-
turos professores vivem experién-
cias que constituem o cerne a par-
tir do qual virao a construir ambi-
entes de aprendizagem para os
seus proprios alunos.

Se queremos que os futuros
professores e educadores alterem
as suas proprias idéias sobre o co-
nhecimento matematico e a sua
construgao no contexto escolar,
teremos que proporcionar situa-
¢oes formativas nas quais, medi-
ante a investigacdo de problemas
praticos profissionais, a dita mu-
danca seja fazivel (Azcardte, 1999).
Neste processo jogam um papel
fundamental as concepgoes pré-
vias dos futuros professores, o
contraste com as diferentes fon-
tes de informacdo e os processos
de reestruturagao das mesmas.

Outro dos principios didaticos
que deve sustentar a agao do for-
mador na aula é o reconhecimento
do papel do aluno, futuro profes-
SOI, NO Processo, pois as suas idéi-
as, o seu nivel de implica¢do e a sua
participagdo ativa sao fatores-cha-
ve no seu desenvolvimento. Este
deve perceber a realidade escolar e
a futura atividade profissional como
fonte de situagdes problematicas
que se procuram resolver através da
investigacdo, entendida aqui como
processo de resolugdo de proble-
mas (Azcarate, 1999).
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Azcarate considera como uma
das estratégias basicas a leitura e
reflexdo de documentos sobre di-
ferentes aspectos implicados na
Educagdo Matematica, seleciona-
dos pelo formador. Discussoes so-
bre o seu contetido, orientadas
numa perspectiva didatica, permi-
tem confrontar as idéias prévias
dos futuros professores sobre os di-
versos elementos implicados nas
leituras e nas idéias abordadas nos
proprios documentos. Essas leitu-
ras padem incluir aspectos muito
diversos como os relacionados, por
exemplo, com o uso da histéria dos
conhecimentos matemadticos e dos
seus diferentes campos, com a sua
analise estrutural, com o seu pro-
cesso de elaboragao e compreen-
sao ou com propostas didaticas
para provocar discussoes sobre as
estratégias mais adequadas para
ensinar Matematica e porqué. Tam-
bém Vollrath (1994) considera que
a dita atividade ¢ um bom ponto
de partida para o desenvolvimen-
to de um pensamento didatico nos
futuros professores, pois permite-
lhes conhecer as proprias formas
de conceber o conhecimento ma-
tematico, o seu ensino e a sua
aprendizagem e contrastd-las com
outras mais elaboradas.

Como elemento complemen-
tar e imprescindivel, Azcarate con-
sidera uma segunda estratégia
que se focaliza na planificagao de
situagoes de ensino/aprendiza-
gem do conhecimento matema-
tico. A elaboragao de um desenho
curricular implica abordar uma
série de problemas, a maioria de
grande complexidade, que tém de
ser considerados, num ou noutro
momento do processo, e que per-
mitem a reflexdo sobre as diferen-
tes informacoes implicadas, como
o marco tedrico de referéncia onde
se enquadra a proposta, o tipo de
conhecimentos matematicos sub-
jacentes a tematica proposta, os
aspectos metodologicos, etc.

A mesma autora propoe um
processo formativo baseado numa
estratégia de formagao em que

aquele é considerado um proces-
so de investigagao a desenvolver
pelos futuros professores a volta
da resolucdo de problemas de ca-
rater profissional. Em cada caso,
o0s problemas de partida podem
(ou devem?) ser diferentes, tendo
em conta o contexto e os proprios
implicados, de forma a que seja
um processo de indagagao, refle-
xdo e estudo por parte dos futu-
ros professores e estes se sintam
realmente implicados e interessa-
dos, constituindo, assim, uma
pega-chave do seu desenvolvi-
mento profissional (Schén, 1987;
Day, 1993; Zeichnner, 1993)

O processo de formagao pode
comegar pela realizagdo de uma
seqtiéncia de atividades seleciona-
das com o objetivo de explicitar as
idéias prévias dos alunos, futuros
professores, sobre o ensino e
aprendizagem da matematica,
contrastar as ditas idéias com as
dos seus colegas ou com as ex-
pressas nas leituras selecionadas
e detectar as que parecem mais
confusas. Ao clarificar idéias e au-
mentar os conhecimentos, fo-
menta-se a autoconfianga.

Pode comegar-se por pedir aos
alunos, futuros professores, mo-
mentos que recordem como po-
sitivos e outros como negativos,
tentando dar uma justificacao em
fungao da descrigao e analise de
cada uma das situagdes. A partir
daqui, perceber-se a idéia que tém
da educagao matematica e o que
pensam do papel do professor.

De seguida, pode discutir-se,
por exemplo, qual o papel do pro-
fessor de Matematica, o que sig-
nifica aprender Matematica, a
implicacdo dos alunos no proces-
50, 0“melhor método para ensi-
nar matematica”.

A concluir

Para terminar, gostaria de re-
algar que também na formagao
inicial para haver apropriacao de
novas idéias e novos conhecimen-
tos ndo basta que os futuros pro-

fessores se envolvam em novas
atividades; é preciso ainda que se
envolvam num processo de refle-
xdo sobre elas. E através dessa re-
flexdo que vao adquirindo novos
conhecimentos relacionando-os
com 0s que ja possuem.

O trabalho de projeto consti-
tui uma metodologia valida de
trabalho, onde os futuros profes-
sores selecionam um tema que
vao estudar, identificam os con-
ceitos matematicos que tém de
ser trabalhados, como trabalhd-
los, que tipo de tarefas devem ser
propostas, qual o papel do pro-
fessor, etc. Para desenvolverem o
projeto tém, nomeadamente, de
identificar fontes de conheci-
mento, seleciond-las, discuti-las
com os colegas, fazer selecoes.

Como estamos a lidar com
professores generalistas, a realiza-
¢ao de projetos pluridisciplinares
é fundamental, tendo por base a
idéia de projeto de formagao,
numa légica profissionalizante
orientada para a agao (Roldao,
2001). Estes podem surgir de pro-
blemas da pratica profissional que
querem ver resolvidos e em estrei-
ta ligagdo com a Prética Pedago-
gica. Estes projetos serdo propos-
tos pelos diferentes grupos e tra-
balhados por cada grupo, tendo
em conta os seguintes aspectos:

¢ Selegdo do problema de investi-
gagao: apresentagio e delimita-
¢ao, justificacdo do seu interesse
e expectativas dos resultados;

¢ Planificagdo e execugao de um
plano de atividades: tipo de in-
formagao necessaria, localizagao,
instrumentos e formas de obté-
la, critérios de selecao, calenda-
rizagao, distribuigao do trabalho;

» Elaboracao do relatério final: des-
crigao do processo, apresentagao
da informacao, analise da infor-
magao, conclusoes e propostas;

* Andlise do processo: alteragoes
do plano inicial, problemas de-
tectados, conhecimentos mate-
méticos utilizados, processo
metodologico.
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Este ultimo passo é um dos
aspectos-chave a considerar: a
reflexdo no e sobre o processo,
que possibilita explicitar as difi-
culdades e obstaculos aborda-

dos, a andlise dos resultados al-
cangados e a formulagao de no-
vas perguntas que abrem de
novo o processo. O envolvimen-
to dos futuros professores neste

intercambiog”
processo de reflexao ird fazer
com que progridam no seu de-
senvolvimento profissional e vao
adquirindo as suas competénci-
as profissionais.
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