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RESUMO

Neste artigo é apresentada uma pesquisa desenvolvida no &ambito do
Programa de Formacdo Continua em Matemética para professores do 1.° ciclo do
ensino basico (PFCM), que tem vindo a ser desenvolvido em Portugal desde 2005.
Comeca por fazer-se uma apresentacdo do PFCM, os seus objectivos, principios e
linhas orientadoras e uma clarificacdo de alguns dos termos utilizados. Através dos
casos de duas professoras participantes no PFCM e da analise dos relatérios das
instituicbes de formacdo procura-se compreender como o0 aprofundamento do
conhecimento matematico, didactico e curricular dos professores em conjugacao
com a supervisdo em sala de aula contribuiem para a alteracdo das préaticas de

ensino da Matematica.

Palavras chave: formacdo continua de professores, conhecimento matematico,

didactico e curricular do professor, superviséo, reflexdo e praticas.

ABSTRACT

This article presents a research developed in the context of the in-service
teacher education programme in mathematics for primary tecahers (PFCM) that has
been carried out in Portugal since 2005. First, the programme is presented, its goals,
principles and guidelines and some terms are clarified. Through the cases of two
trainees and on the reports of the institutions where the PFCM has being carried out

seek to understand as the depth of mathematical, didactical and curricular teachers’
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knowledge in conjunction with supervision in the classroom contributed towards
changing the practice of mathematics teaching.

Key-words: in-service teacher education, teachers’ mathematics, didactical and

curricular knowledge, supervision, reflection and practice.
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INTRODUCAO

Na sequéncia da publicacdo e apresentacdo publica dos resultados do PISA
2003, em Abril de 2005, a entdo Ministra da Educacdo de Portugal anunciou a
intencdo de criar um Programa de Formacdo Continua em Matematica para
professores do 1.° ciclo do ensino béasico. Como justificacdo foi referida a
necessidade de melhorar o ensino da Matematica desde o seu inicio e o
reconhecimento da importancia dos professores do 1.° ciclo e da sua formacédo em
Matematica neste processo. No final de Maio do mesmo ano, as instituicdes publicas
de ensino superior (IES) responsaveis pela formacéo inicial dos professores do 1.°
ciclo (catorze escolas superiores de educacdo e quatro universidades) foram
convidadas a participar. Simultaneamente, foi nomeada uma Comissdo de
Acompanhamento (CA)" cuja primeira missdo foi a de elaborar um programa
nacional de formacdo", que devia centrar-se nas escolas do 1.° ciclo e ter uma
componente de supervisao em sala de aula. O Programa de Formacédo Continua em
Matematica (PFCM) iniciou-se em Setembro de 2005 e o0 seu programa, embora da
responsabilidade da CA, contou com os contributos dos responsaveis pela formacao
em Matematica e/ou Didactica da Matematica nas diferentes IES. Um das ideias-
chave do PFCM ¢é a de que para melhorar a educacdo matematica dos nossos
alunos, temos de comecar por melhorar o conhecimento dos seus professores em

matematica escolar (Ma, 1999)

O PFCM tem vindo a concretizar-se desde Outubro de 2005 em todos os
distritos do continente portugués. A adesao ao PFCM por parte dos professores é
voluntéria e os professores podem, se o desejarem, realizar a formacédo durante dois
anos. A Tabela 1 indica o niumero de formandos que terminaram a formag¢do com
aproveitamento em cada um dos quatro anos lectivos"”. Dos formandos que fizeram
o PFCM nos trés primeiros anos, quase 30% fizeram-no durante dois anos, isto
apesar de o acesso ao 2.° ano de formacdo ter alguns constrangimentos,
nomeadamente relativos a prioridade que foi dada aos formandos do 1.° ano de
formacdo, e a dificuldade em organizar grupos com o numero de formandos
suficiente para poder funcionar. Para ultrapassar esta ultima dificuldade, algumas

instituicbes optaram por organizar grupos mistos de 1.° e 2.° ano.
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Tabela 1: Nameros do PFCM (2005/09)

Formandos 1.°| Total
ciclo formandos
l1°%ano |2.°ano
2005/06 5229 -- 5229
2006/07 2708 938 3646
2007/08 1766 1005 2771
2008/09 2254 772 3026
Total 11 957 2715 14672

Para além da formacao, o PFCM tem sido objecto de diferentes trabalhos de
investigacdo, nomeadamente teses de mestrado (por exemplo, Vicente (2006)) e de
doutoramento. Neste artigo apresenta-se uma pesquisa desenvolvida no ambito do
PFCM que, tendo por base os casos de duas professoras participantes e os
relatorios das diferentes instituicbes de ensino superior envolvidas, procura
compreender como o aprofundamento do conhecimento matematico, didactico e
curricular dos professores em conjugacdo com a supervisdo em sala de aula

contribuiem para a alteracao das praticas de ensino da Matemética.

O PROGRAMA DE FORMACAO

Este programa de formacdo visa o desenvolvimento do conhecimento
matematico e didactico dos professores de modo a tornarem-se mais confiantes e
competentes no exercicio do ensino da Mateméatica aos respectivos alunos. Tem
como documentos de referéncia os documentos curriculares portugueses,
inicialmente o Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME 2001) e o Programa do 1.°
ciclo do ensino basico de 1990 (DGEBS, 1990), mais recentemente 0 novo
Programa de Matemética do Ensino Basico (PMEB) (ME, 2007). Estes documentos

assentam no pressuposto de que o desenvolvimento da competéncia matematica
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dos alunos se consegue através de experiéncias de aprendizagem diversificadas e

significativas para o aluno, que:

e promovam a sua autoconfianca e o gosto pela actividade matemética (crucial nos

primeiros anos de escolaridade);

e proporcionem uma aprendizagem baseada na compreensao dos conceitos e no
desenvolvimento das capacidades de resolucdo de problemas, de raciocinio e de

comunicagado matematicos;

e desenvolvam uma compreensdo progressiva da natureza da Matematica, através
de habitos de trabalho (como, ser persistente a resolver problemas, argumentar,
formular e validar conjecturas, estabelecer relactes, etc.);

e proporcionem uma viséo integrada da Matemaética;

e ajudem a interpretar a aplicabilidade e relevancia da Matematica no quotidiano

dos alunos e na sociedade.
Com estes pressupostos, foram definidos como objectivos da formacéao:

a) Aprofundar o conhecimento matematico, didactico e curricular dos
professores do 1.° ciclo do ensino basico envolvidos, tendo em conta as actuais

orientacdes curriculares;

b) Favorecer a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento curricular em
Matematica que contemplem a planificacdo de aulas, a sua conducéao e reflexdo por

parte dos professores envolvidos, apoiados pelos seus pares e formadores;

c) Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a Matematica,
promovendo a autoconfiangca nas suas capacidades como professores de
Matematica, que inclua a criacdo de expectativas elevadas acerca do que 0s seus

alunos podem aprender em Matematica,

d) Criar dindmicas de trabalho em colaboragéo entre os professores de cada
escola e também de cada agrupamento de escolas com vista a um investimento
continuado no ensino da Matematica ao nivel do grupo de professores da

escola/agrupamento;

e) Promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos, em

articulacéo com as instituicbes de formacéo inicial de professores.
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Cada IES, organizou o seu préprio programa de formacao, tendo por base o
programa nacional, definido pela CA, que, para além dos pressupostos indicados
anteriormente e dos objectivos enunciados, contem um conjunto de principios
orientadores da formacdo e fundamentais na sua organizacdo e definicdo. Em

sintese, esses principios sao:

(i) Valorizagdo do desenvolvimento profissional do professor, considerando
que este possui um conhecimento profissional especifico, multifacetado, que
desenvolve continuadamente ao longo do tempo, em dialogo com as experiéncias
diversas que vai vivendo, nomeadamente no contexto concreto das escolas em que
lecciona e com as turmas que vai encontrando. Trata-se de um conhecimento
dindmico, em constante evolucdo, na procura de resposta as novas situacdes com
que o professor se depara, requerendo actualizacdo e aprofundamento permanente

e sustentado;

(i) Valorizacdo de uma formacgédo matematica de qualidade para o professor,
tendo em conta que este deve possuir um conhecimento matematico de qualidade,
articulado com o conhecimento curricular e didactico especifico, bem como um
conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos alunos, sendo capaz de
identificar e reconhecer as dificuldades dos alunos, respectivas origens, e de

aproveitar o erro como fonte de aprendizagem;

(iii) Valorizacdo do desenvolvimento curricular em Matemética, pois ensinar
Matematica requer a capacidade de analisar e interpretar o curriculo e de
perspectivar e levar a pratica estratégias para a sua concretiza¢do, em funcao das
caracteristicas dos alunos a ensinar. Trata-se de um grande desafio que inclui
proporcionar aos alunos experiéncias matematicas significativas, dai ser essencial o
investimento intencional numa preparacao/planificacdo e leccionacdo cuidadas,
orientada por uma visdo integrada das varias componentes curriculares (objectivos,
conteudos, tarefas, méetodos de trabalho e avaliacdo), que contemple a reflexdo
sobre as implicacbes nas aprendizagens — ou seja, uma pratica continuada de

desenvolvimento curricular;

(iv) Reconhecimento das praticas lectivas dos professores como ponto de

partida da formacgéo, considerando que o conhecimento profissional do professor,
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em particular o seu conhecimento didactico matematico — conhecimento
directamente evocado para a preparacao, conducédo e avaliacdo de situacdes de
ensino/aprendizagem da Matematica — desenvolve-se essencialmente através da
reflexdo antes da accdo, durante a accdo e ap0s a accdo sobre as situacdes
concretas e reais de ensino, que permitam analisar e identificar os factores de
sucesso, bem como a origem das dificuldades encontradas, tendo em conta as

intencdes e objectivos com que a accao educativa foi planificada;

(v) Consideracao das necessidades concretas dos professores relativamente
as suas praticas curriculares em Matemética, pois é importante que cada professor
conheca as suas potencialidades e fragilidades, e seja capaz de diagnosticar as
suas prioridades no dominio da formacdo. O dialogo com o0s colegas, com 0s
formadores e com 0 recurso a instrumentos especificos pode auxiliar o professor a
consciencializa-las. Isto significa que a formag&do deve procurar ir ao encontro dos
interesses que o professor revela de forma responséavel, contemplando um espaco

de negociacao dos principais focos de incidéncia ao longo do processo de formacéao;

(vi) Valorizacéo do trabalho colaborativo entre diferentes actores, dado que a
dimenséo colectiva do trabalho dos professores € extremamente importante pelas
mais- valia que permite obter. A colaboragcao entre diferentes actores (professores
da escola e formadores) para a preparacdo e conducdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular permite capitalizar energias, proporcionar apoio

acrescido, multiplicar perspectivas e enriquecer a reflexao;

(vii) Valorizacdo de dindmicas curriculares continuas centradas na
Matematica, pois esta € uma area que necessita de investimento continuado por
parte dos professores, procurando contrariar a possibilidade de que, em particular no

1° ciclo, possa ser subvalorizada em relacdo a outras matérias em estudo.

Sabendo-se que o0s professores precisam de experiéncias de
desenvolvimento profissional que articulem, adequadamente, o conhecimento dos
conteudos a ensinar, o conhecimento didactico e os recursos disponiveis para
utilizar na sala de aula, foi definido que os contetdos deste programa dizem respeito
aos seguintes dominios (que ndo devem ser entendidos como uma listagem de

conteudos a ser rigorosamente seguida):
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e temas matematicos - NUmeros e operacdes, Algebra, Geometria e Medida e
Organizacdo e tratamento de dados -, mas também as capacidades de

resolucao de problemas, de raciocinio e de comunicacdo matematicos;
e anatureza das tarefas para os alunos;
e 0S recursos a utilizar, como contexto ou suporte das tarefas propostas;
e a cultura de sala aula e de avaliacéo.

Dado o objectivo de centrar a formacédo na escola e na sala de aula dos
professores e de promover o trabalho em colaboracdo entre os diferentes
intervenientes, partindo do desenvolvimento curricular, foi definido que o PFCM
devia ter um horizonte temporal alargado, desenvolvendo-se de modo continuado ao
longo do ano lectivo, podendo o mesmo professor frequentar o PFCM por um
periodo de um ou dois anos lectivos. Os professores sdo organizados em grupos
(inicialmente de 8 a 12, passando posteriormente para 8 a 10 professores),
constituidos de acordo com a proximidade geografica e o ano de formacéo,
procurando associar-se professores da mesma escola/agrupamento com vista a

criacao de dinamicas curriculares colectivas e a rentabilizar o trabalho do formador.

Tendo em conta todos os anteriores pressupostos, foi ainda definido que a
organizacao da formacao contemplaria a seguinte estrutura e ideias-chave:

SessoOes de formacéo diferentes mas inter-relacionadas, envolvendo todos os
actores. Ao longo do ano cada grupo realiza, na escola designada pelo

agrupamento:

1) Sessbes de formacdo em grupo, com periodicidade quinzenal e num total
de quinze. Estas visam aprofundar o conhecimento matematico e didactico relativo a
temas do programa do ensino basico, com planificacdo de sequéncias coerentes de
aulas e reflexdo sobre essas aulas. A actividade de planificacdo de aulas deve incluir
a discussdo e elaboracdo de tarefas e a sua insercdo curricular, apoiar a
implementagdo das mesmas na sala de aula, com a discusséo de estratégias para a
sua exploragdo e de recursos adequados. A planificagdo pode ser posteriormente
finalizada pelo professor, com o apoio possivel do formador através do correio

electronico.

8-v.2-2010

JIEEM — Jornal Internacional de Estudos em Educacdo Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Serrazina

2) Sessdes de acompanhamento/supervisdo em sala de aula, do formador ao
professor, visando a concretizacdo e a analise das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas aos alunos. A supervisdo € encarada como uma forma de
colaboracédo profissional entre professor e formador. Reconhece-se como desejavel
gue a observagao corresponda a algo que foi planificado e preparado nas sessoes
de formagdo. A CA disponibilizou uma ficha de observacdo onde o formador pode
anotar os episodios relevantes, quer no que se refere a forma como as tarefas sao
apresentadas pelo professor, quer as interaccdes que se desenrolam entre 0s
alunos e entre estes e o professor, para posterior discussao e reflexdo, a realizar
individualmente e no grupo. O confronto entre as expectativas a partida e aquilo que
os alunos foram capazes de fazer constitui um aspecto fundamental para aquela

reflexao.

Reflexdo em grupo. As sessdes de formacdo em grupo incluem a reflexao
sobre as aulas, em especial aquelas que foram acompanhadas pelo formador,
estimulando a partilha de episodios significativos das aulas dos diferentes
professores e sua analise (como foi a tarefa apresentada, como reagiram os alunos,
interaccOes na sala de aula, produ¢gBes matematicas dos alunos, erros e dificuldades
evidenciadas, outros factores que influenciaram, etc.), bem como o auto-
guestionamento do professor sobre o seu papel na aula, o seu discurso, as suas

intervencoes.

Reflexdo individual e escrita. No final do ano de formacédo, os formandos
apresentam um portefélio que deve incidir, no minimo, em duas situacdes de
ensino/aprendizagem da Matematica e deve incluir: 1) Referéncias a preparacao
da(s) tarefa(s) realizada com os alunos; 2) Relato da aula, descrevendo a
exploracdo matematica da tarefa com os alunos, com dados dos mesmos (respostas
as questdes do professor, raciocinios que exprimiram, duvidas que colocaram,
dificuldades que revelaram, registos que fizeram nos cadernos, producdes
matematicas que realizaram); 3) Reflexdo sobre a aula, incluindo a avaliagdo do
professor sobre o que os alunos aprenderam de Matematica, identificando factores
que contribuiram ou dificultaram essa aprendizagem; 4) Reflexao final sobre o que o
professor aprendeu com a situacdo, perspectivando o que alteraria no futuro e

porqué.
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Dada a realidade das escolas do 1° ciclo, muito diversa nas diferentes regides
do pais, quer no que se refere a dispersédo/concentracdo de escolas/professores,
quer a formacao em Matemética dos respectivos professores, cada IES organizou e
adequou o modelo organizativo proposto no programa nacional, respeitando o0s

respectivos principios, objectivos e linhas orientadoras.

CLARIFICACAO DE CONCEITOS

Entende-se por conhecimento matematico do professor o conhecimento e
compreensao aprofundada da matematica que ensinam (Ball, 1991), tendo em
consideracdo que € nos primeiros anos que se desenvolvem e estabelecem certos
hébitos de raciocinio e pensamento matemético. Trata-se de um conhecimento
especializado que envolve a compreensdo das explanacbes e métodos nao
convencionais de resolucdo de problemas pelos alunos e a construcédo e avaliacao
de multiplas representacbes de conceitos matematicos. Saber matematica para
ensinar exige uma profundidade e detalhe que vai muito para além de saber fazer
bem um procedimento (Ball e Bass, 2003). O professor precisa de “desempacotar” a
Matematica, isto €, ndo pode limitar-se as definicbes e conceitos matematicos
“acabados”, mas tem de ensinar de modo que os alunos vao “construindo” esses
conceitos com compreensao. Por exemplo, o conceito de niUmero natural para que
os alunos o aprendam € necessario comecar com contagens, estabelecer relacées
entre 0s primeiros nameros, trabalhar aspectos como o valor posicional na

representacdo dos numeros, etc., e ndo pela definicdo de nimero natural.

J& no que se refere ao conhecimento didactico trata-se da adequacdo do
Conhecimento Matematico ao Ensino, que se concretiza através da construcdo de
tarefas e de materiais para a sala de aula, da forma como se faz a organizacdo e
gestdo da sala de aula, o conhecimento sobre a aprendizagem e os alunos e ainda a
forma de estabelecer a comunicacdo e negociacdo de significados matematicos
com os alunos e entre eles. Varios autores referem que existe uma relagdo entre o
tipo de tarefas matematicas e o pensamento dos alunos. Em particular Stein e Smith
(1998) afirmam que o modo como os alunos aprendem a pensar matematicamente é

influenciado pelo tipo de tarefas que Ihe sdo propostas. Estas autoras avancam
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dizendo que as tarefas que apelam a memorizagdo de procedimentos de uma forma
rotineira constituem oportunidades que suscitam um determinado pensamento nos
alunos, diferente das que os levam a pensar sobre 0s conceitos e 0s estimulam a

estabelecer conexdes.

O conhecimento curricular inclui a compreensdo do curriculo para um dado
ano e ciclo, o conhecimento das finalidades e objectivos de aprendizagem indicados
no curriculo. Neste conhecimento inclui-se ainda a articulacéo vertical e horizontal
dos conteudos matematicos, bem como o conhecimento e a utilizacdo de materais
manipulaveis, de tecnologias e de outros recursos. Stein, Remillard e Smith (2007)
identificaram, através de uma revisao de literatura sobre estudos que se centram no
curriculo, a forma como os professores interpretam e implementam o curriculo. Entre
esses factores mencionam: conhecimento e crencas do professor; a sua identidade
profissional; contextos organizacionais e politicos e as normas e estrutura de sala de
aula. Aqueles autores afirmam ainda que o conhecimento, as crencas e a identidade
profissional do professor influenciam o modo como os professores compreendem e
pdem em pratica as reformas curriculares. Alguns dos estudos revistos indicam que
a participacdo dos professores em comunidades profissionais é fundamental na

compreensao do curriculo e na forma como o professor o implementa.

A reflexdo (Schon, 1983), é entendida como a reflexdo na accédo, quando é
feita no decurso da propria accao, sem a interromper, mas com breves instantes de
distanciamento e a accao é reformulada; a reflexdo sobre a ac¢do quando a ac¢éo é
reconstruida retrospectivamente para a analisar; e a reflexdo sobre a reflexdo na
accao (meta-reflexdo), processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir o seu conhecimento (Alarcdo, 1996). O objecto de
reflexdo é tudo o que se relaciona com a actuacdo do professor durante o acto
educativo como, contexto, métodos, finalidades de ensino, conhecimentos e
capacidades que os alunos estdo a desenvolver, etc. Considera-se que a reflexao
joga um papel central no desenvolvimento profissional dos professores pois a
medida que aumentam 0s seus conhecimentos matematico e didactico conseguem
aprofundar a sua reflexdo (Serrazina, 1998). Acreditamos com Jaworski (1993) que
a reflexdo provoca a accdo, na medida em que quando reflectem os professores

tornam-se mais confiantes na sua capacidade para lidar com a Matematica de modo
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diferente. Ao mesmo tempo sentem a necessidade de saber mais matematica para
poderem propor tarefas diferentes na sala de aula e envolver os alunos em diferente

actividade matematica.

A ideia de acompanhamento/supervisdo em sala de aula definida no PFCM
corresponde a ideia de processo e de desenvolvimento profissional, considerando
que o professor esta em constante desenvolvimento (Amaral, Moreira e Ribeiro,
1996). Assim, entende-se a supervisdo como uma “actuacdo de monitorizagao
sistematica da préatica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo
e experimentacao” (Vieira, 1993, p. 38). Deste modo, supervisionar inclui processos

de observacéo, reflexdo e accédo do e com o professor.

METODO

Os dados que tiveram na base da elaboracéo deste artigo correspondem, por
um lado, a uma analise de contetdo dos relatorios finais elaborados anualmente por
cada IES e entregues a Comissdo de Acompanhamento e ao Ministério da
Educacado. Por outro, a dois estudos de caso de duas professoras (llda e Maria)
pertencentes a um grupo de formacédo de que a autora foi formadora. Este grupo,
composto por oito professoras de duas escolas do ensino publico pertencentes ao
mesmo agrupamento de escolas, participou na formagéao durante dois anos lectivos.
A idade das professoras situava-se entre os 30 e os 50 anos, com uma experiéncia
de ensino que variava entre os 8 os 30 anos. As escolas onde leccionam, servem
uma populacdo de classe média e localizam-se numa zona periférica da cidade de

Lisboa.

Os dados foram recolhidos através de notas de campo da
formadora/investigadora. Estas notas foram redigidas ap6s cada uma das sessodes
de formacdo em grupo, durante e apés as sessdes de acompanhamento em sala de
aula e ainda apos as sessoOes de reflexdo realizadas pos-observacao de aulas entre
a formadora e cada uma das professoras. Foram também analisados os portefolios
apresentados por cada uma das formandas no final de cada ano de formagao, bem
como todo o processo de construcdo de cada um dos portefélios que envolveu

elaboracdo por parte de cada uma das formandas de versbes preliminares de
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analise de aulas e de reflexbes a que a formadora deu os respectivos feedbacks.
Foram ainda analisados os questionarios de avaliacdo da formacéo a que todos os
formandos responderam no final de cada ano lectivo, bem como os questionarios
respondidos no inicio de cada um dos anos onde os formandos registaram as suas
expectativas em relagdo a formacdo e as suas necessidades formativas em

Matemaética.

AS PROFESSORAS
llda

Tinha 48 anos de idade no inicio da formacdo e uma experiéncia de
professora de 1.° ciclo de quase 30 anos. Possuia o curso do Magistério Primario
(equivalente ao grau de bacharel) e ndo tinha sentido motivacdo suficiente para
fazer o curso de Complemento de Formac&o no final dos anos noventa do século
passado quando a maioria dos seus colegas adquiriu habilitacdo académica
equivalente a licenciatura por esta via. Tinha uma boa relacdo com os seus alunos,
que é habito seguir do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. E uma professora dedicada e

preocupada com o bom funcionamento da escola e com as relagdes escola/familia.

Reconhece que se inscreveu na formacao influenciada pelas colegas, mas
também pela sua vontade de “se actualizar em Matematica”. Afirmou ainda que “o
facto de a formadora ser alguem de quem tinha boas referéncias foi igualmente
determinante na sua decisao de se inscrever na formacio”. Depois de ter feito o
primeiro ano de formacdo, a continuidade para o segundo ano foi considerada

natural até porque todas as colegas da escola envolvidas o fizeram também.

No inicio da formacao leccionava uma turma de 22 alunos, maioritariamente
do 3.° ano de escolaridade que eram seus alunos desde o 1.° ano. Estes alunos
fizeram o percurso normal para o 4.° ano, durante os dois anos em que llda
participou na formacao. llda mantinha uma relacdo franca e aberta com os seus
alunos, que a respeitavam como professora. Neste contexto, a formadora foi
apresentada aos alunos na primeira sessdo de acompanhamento como “a minha
professora de Matematica, pois a professora também precisa de aprender”. Ao longo

das sessdes de acompanhamento, em varios momentos, as duavidas colocadas por
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alguns dos alunos foram remetidas para a formadora, quer por llda quer
directamente pelos proprios alunos. Pode afirmar-se que se viveu, ao nivel das aulas
acompanhadas, um contexto de verdadeiro trabalho colaborativo entre a professora

e a investigadora/formadora com um progressivo a vontade de todos.

O conhecimento profissional de llda resultava de uma larga experiéncia como
professora revelando um saber pratico muito consolidado ao nivel da organizacao e
gestdo da sala de aula. O seu conhecimento matematico estava muito ligado ao
“saber fazer” e ao “saber ensinar’, isto €&, tinha um forte conhecimento
procedimental, mas sem fundamentacdo do porqué ao nivel da justificacdo
matematica. Ao longo da formacéo a posicao de llda foi evoluindo. Inicialmente, nas
sessOes de formacdo em grupo, llda era muito pouco interventiva, mas muito
“ouvidora”, sempre atenta e preocupada com a sua propria compreensdo dos
assuntos, procurando adquirir alguma seguranca. Desde o inicio afirmou-se
consciente da sua falta de conhecimento matematico, mas com muita vontade de
aumentar esse conhecimento, sobretudo quando percebia a sua relagdo com o que

tinha que trabalhar com os alunos.

Nas sessdes de acompanhamento/superviséo, de inicio estava muito tensa, o
que justificava dizendo que, era a primeira vez, nos muitos anos de profissédo, que
tinha alguem exterior a observar a sua aula. llda preparava minuciosamente a aula,
mas sem “arriscar muito”, planificava as aulas acompanhadas, escolhendo tarefas
que constituissem “uma menor rotura” com a sua pratica. Conduzia a aula de modo
a seguir estritamente a planificacéo prévia. A medida que o ano foi avancando, llda
foi progressivamente adquirindo um maior a vontade e uma maior confianga na sua
relacdo com a Matemética. No 2.° ano de formacéo llda tinha adquirido uma maior
confianca. Recorria a formadora com algum a vontade. Aproveitava a sua presenca
para propor tarefas onde sentia alguma inseguranca, afirmando que so6 pelo facto da
formadora estar presente arriscava essa situacao. Progressivamente foi aumentando
a confianca na sua capacidade de ensinar uma matematica mais compreensiva,
surpreendendo-se com o que 0s seus alunos faziam em Matemética. A propésito de

uma tarefa de investigagao sobre as tabuadas, afirmou:
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“Se ndo estivesse ca, eu nunca teria realizado esta tarefa na
sala de aula. Mas, foi um gosto vé-los a trabalhar e sobretudo ouvir o

2793

Carlos dizer: “Professora, somos 0s pequenos investigadores™.

A introdugdo do algoritmo usual da divisdo que, normalmente, é feito muito

cedo e de um modo pouco compreensivo, foi outro momento marcante para llda. As

recomendacdes no sentido de adiar esta introducdo s&o, por vezes, mal

compreendidos pelos professores. Este foi um dos assuntos muito debatido e

aprofundado na formacg&o, nomeadamente os aspectos matematicos implicitos no

algoritmo e também possiveis percursos a fazer com os alunos de modo que a sua

aguisicdo seja feita com compreensao. llda registou no seu portefélio no final do
1.°ano de formacéo:

“A divisdo era para mim uma preocupagdo, cada vez que
tinha que ensinar o seu algoritmo. Este ano na formagéo vimos que
havia um longo caminho para |4 chegar e finalmente compreendi
porque deve ser deixado para mais tarde. A discussdo que tivemos
nas nossas sessoes, ajudou-me a compreender o préprio algoritmo e
como ele pode ser trabalhado de um modo compreensivo pelos
alunos. Fiz com os meus alunos primeiro a tabela da multiplicacéo e

supreendentemente todos conseguiram compreender a sua
construgédo”.

Um outro aspecto que llda reconhece ter sido estimulante para ela, foi a
discussédo a volta do papel do erro no ensino da Mateméatica. Existe uma forte
tradicdo nas escolas do 1.° ciclo da validacdo dos resultados dos alunos,
assinalando o certo e o errado. Esta cultura de sala de aula é tdo forte que, na
perspectiva de llda, olhar o erro de outra forma constitui uma ruptura com a tradicéo
muito vincada nas nossas escolas:

“O que eu aprendi melhor foi a explorar os erros, porque eu
passava por eles, mas apenas os assinalava. N6és fomos formadas
na cultura do “certo” e do “errado”. Se estava errado, estava errado,
pronto. Nesta sessdo, compreendi como é importante para o aluno,
deixa-lo explicar porque fez assim e a partir dai clarificar o seu

pensamento. Isto funcionou mesmo para outros colegas, que com a
explicacdo do Nuno também compreenderam melhor o problema’.

(llda, portefdlio, relexdo de uma aula acompanhada,final do
1.°ano de formacéo)

Relativamente a presenca da formadora na sala de aula, llda escreveu na

sua reflexdo final incluida no portefélio do 2.° ano de formagéo:

“A presenca da formadora dentro da sala de aula revelou-se
bastante positiva; colaborou e participou no desenvolvimento das
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aulas, intervindo sempre que necessario junto dos alunos,
incentivando-os na concretizagao das tarefas”.

(llda, portefdlio, reflexéo final)

Como foi referido anteriormente, llda fez uma grande evolucao na sua postura

nas aulas supervisionadas. Partindo de uma situacdo muito tensa, seguindo
estritamente uma planificacdo “pouco arrojada”, que tinha subjacente um ensino
directo em que os alunos seguiam as explicacdes da professora, para uma postura
onde propunha aos seus alunos tarefas diversas, promovendo um ensino de
caracter mais exploratorio. Pode afirmar-se que esta progressdo andou a par com o
aprofundamento do seu conhecimento matematico, didactico e curricular e com uma

maior confian¢a na conducao das aulas acompanhadas.
Maria

E professora ha mais de 30 anos. Tem 50 anos de idade. Tem o curso do
Magistério Priméario tendo feito posteriormente o Complemento de Formacao
equivalente a Licenciatura. Possui como professora uma experiéncia diversificada,
ndo s6 em Portugal, como foi durante alguns anos professora numa escola

portuguesa num pais africano de expressao official portuguesa.

Maria tem perfil de lider, e a data da formagéo era coordenadora da sua
escola. Foi ela que mobilizou as colegas para a formacéo e procurou garantir a
existéncia de um grupo, inicialmente, mas também no final do 1.° ano, para garantir
a realizacdo do segundo ano de formacdo. Tem uma boa relacdo com 0s seus
alunos e, no inicio da formacdao, leccionava também uma turma do 3.° ano com 22

alunos.

Relativamente ao seu conhecimento profissional, Maria possuia um
conhecimento prético resultado de uma longa experiéncia profissional, mas como
costumava afirmar, “no caso da Matematica nao tinha tido grandes oportunidades
para o seu aprofundamento”. Tratava-se de um conhecimento tacito resultante da
sua pratica e de um interesse intrinseco, que sempre a acompanhou como
profissional. Dai o estar muito disponivel para aprofundar o seu conhecimento
matematico sobre os conceitos e procedimentos a trabalhar com os alunos e sempre
pronta a levar para a sala de aula as tarefas propostas na formacédo. Maria tinha

conhecimento da existéncia de diferentes materiais para trabalhar em Matematica,
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mas pouca experiéncia da sua utilizacdo efectiva. A sua escola possuia diversos
materiais manipulaveis, encerrados em armarios, que apenas foram “descobertos”

pelas professoras ao longo da formacéao.

Nas sessdes de formacdo em grupo, Maria foi, desde o inicio, muito
interventiva e questionadora, estando sempre interessada num aprofundamento dos
assuntos, quer do ponto de vista da mateméatica quer da sua didactica. Acima de
tudo interessava-lhe analisar como lidar com aquele tépico/tarefa na sala de aula,
mas também o compreender porqué. Maria afirmava que “estava interessada em
aprofundar o seu conhecimento matematica, mas como professora do 1.° ciclo do
ensino basico”, isto €, queria saber mais matematica desde que isso fosse util para a

sua funcéo de professora.

Nas sessdes de acompanhamento/supervisdo aproveitava a presenca da
formadora para introduzir algo que considerava “novo”, nomeadamente as tarefas de
natureza investigativa trabalhadas na formag&o. Preparava com muito cuidado as
suas aulas, procurava seguir a planificacdo feita, mas dando espaco aos alunos,
sempre que oportuno. Desde o inicio, recorria a formadora com facilidade, sempre
que lhe surgia alguma ddvida ou a propésito de alguma duvida colocada pelos
alunos. Por exemplo, a simetria foi tratada numa sessdo de formacdo em grupo
através do estudo de frisos. Foram analisados os diferentes tipos de frisos e
identificadas as simetrias existentes em cada um. Maria decidiu, de imediato,
planificar uma aula sobre frisos para a sessdo de acompanhamento seguinte.
Arranjou materiais que considerou adequados e conseguiu uma grande adesao dos

alunos. Ao reflectir sobre a aula escreveu:

“Penso que os objectivos da aula foram completamente
atingidos, foram-no para além das minhas expectativas. Os alunos
ndo s6 compreenderam as simetrias envolvidas em cada friso, como
depressa fixaram o0s seus nomes. Ao contrario do que esperava 0s
alunos envolveram-se com entusiasmo na actividade e mesmo 0s
mais lentos quiseram fazer todos os frisos, colocando boas questdes
sobre o seu trabalho. Foram melhores que n6s”

(Maria, portefalio)
Esta experiéncia foi tdo graticante para Maria que, o relato que fez da sua
experiénca na sessao seguinte de formag¢do em grupo, levou a que todos os colegas

do grupo com turmas do 3.° ou do 4.° ano decidissem também fazer uma aula sobre
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o tema. Para além disso, propds-se dinamizar um workshop sobre frisos para os

colegas no encontro do final de ano da formacgéo na ESE, que realizou com sucesso.

Reflectindo sobre a formacdo e em especial sobre as sessbes de
acompanhamento em sala de aula, Maria escreveu na sua reflexdo final no

portefélio:

“Na verdade com mais de 30 anos de servigo nunca tinha tido
ninguem na minha aula. Ao principio figuei um pouco assustada, mas
depressa senti a sua utilidade. Ajuda saber que quando temos uma
davida a podemos discutir com alguem e este alguem leva-nos a
reflectir sobre o que fizemos. Nés ndo estamos habituados a reflectir
sobre 0 que fazemos, sempre avaliamos 0s nossos alunos, mas
nunca nos avaliamos a nés préprios”.

(Maria, portefdlio, reflexao final)
Ainda relativamente as sessfes de acompanhamento Maria valoriza o
trabalho desenvolvido, nomeadamente a andlise das producfes dos alunos aquando

da realizacao das tarefas propostas e o papel do professor em todo este processo.

“O que pensei que era Iimportante nas sessbes
supervisionadas, para além de nos habituar a tomar mais cuidado na
preparacéo da licdo, foi o facto de no fim da aula podermos pegar no
trabalho que as criancas desenvolveram ao longo da aula e haver
uma pessoa que nos ajuda a analisa-lo, identificando os aspectos
matematicos envolvidos e a melhor forma de dar resposta as
dificuldades manifestadas pelos alunos.”

(Maria, Portefd6lio)

Como se depreende da fala seguinte Maria considera como marca distintiva

deste programa de formacao a existéncia das sessdes de acompanhamento onde 0s

assuntos debatidos e as tarefas trabalhadas nas sessdes de formacdo em grupo
podem ser experimentadas e posteriormente discutida essa operacionalizacao,

‘Relativamente a operacionalizacdo de praticas lectivas, nas

sessbes de acompanhamento, esta €, na minha Gptica, o que a torna

distinta de todas as outras ac¢des que tenho frequentado, pelo facto

de haver alguém que monitorize a transposicdo do trabalho

desenvolvido nas sessdes conjuntas para a prética efectiva na sala

de aula. Sem as sessfes de acompanhamento os saberes adquiridos
teriam provavelmente pouco impacto nas nossas praticas”.

A existéncia das sessbes de acompanhamento/supervisao na sala de aula é
para Maria aquilo que distingue esta formacao e que a faz ter impacto nas praticas

lectivas dos professores.
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O PFCM NACIONAL

A preocupagdo com o aprofundamento do conhecimento matematico,
didactico e curricular dos professores tem sido um dos principais desafios que se
colocam a todas as equipas de formacédo nas diferentes IES, embora, inicialmente
tivesse havido uma atencdo especial ao conhecimento didactico e o conhecimento
matematico ndo tenha sido considerado da mesma forma por todas. Dada a
identificacdo desta situacdo a CA organizou, durante a primeira fase do PFCM (os
dois primeiros anos), varios momentos formativos para todos os formadores, onde
foi analisada e discutida a ideia do conhecimento matematico para um professor do
1.° ciclo do ensino bésico, na perspectiva defendida por Ball e Bass (2003). Da
analise dos relatérios, depreende-se que, em termos nacionais, tem-se vindo a
assistir a uma crescente preocupacado com o conhecimento matematico, na maioria
dos casos incidindo sobre temas importantes e relevantes do ponto de vista
curricular e a uma atencdo ao conhecimento didactico em diversas dimensdes,
sendo muito notoria a preocupacdo com a exploracdo de recursos para o ensino da
Matematica, nomeadamente materiais manipulaveis, mas também tecnologias de

informagao e comunicagao.

De uma maneira geral as equipas mostram preocupacdao em abordar o0s
temas matematicos dos documentos curriculares, mas também a sua ligacdo com as
capacidades transversais. Muitas das IES evoluiram no sentido de passar a
manifestar uma preocupacdo com o aprofundamento de alguns dos temas
matematicos, considerados prioritarios, dedicando-lhes um significativo nimero de
sessdes, em vez da preocupagdo em percorrer todos os temas, muito presente no
inicio do PFCM. Recentemente, a maior énfase na formacéo foi dada aos aspectos
considerados “novos” no PMEB, como os relativos ao “sentido de nimero e a
compreensao das operacbes”’, a aspectos da Geometria, nomeadamente as
transformacdes geométricas, ou ao pensamento algébrico. Em muitos casos o0s
aspectos matematicos séo tratados a partir da resolucdo de tarefas e da analise da
matematica nelas envolvida. Tem havido alguma monitorizacdo da CA no sentido de
que as tarefas sejam organizadas em cadeias de tarefas, tendo subjacente uma
trajectoria hipotética de aprendizagem para os alunos (Simon, 1995), contrariando

alguma tendéncia inicial para centrar a formagédo nas tarefas e o tema matematico
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aparecer de uma forma desligada, partindo de um conjunto de tarefas, mas sem

nenhuma sequéncia.

bY

O ganho de auto-confianga dos professores a medida que se trabalha o
aprofundamento do conhecimento matematico e didactico e a mudanca de atitude
dos professores relativamente a Matematica e as aprendizagens que os alunos sao
capazes de fazer em Matematica constitui um dos aspectos mais referidos quando
se analisam os relatorios das IES, em especial quando se trata de formandos que
frequentaram a formacao durante dois anos. A surpresa dos professores perante a
reaccao dos seus alunos quando “arriscam” levar para a sala de aula uma tarefa
mais complexa, e acerca da qual tém muitas dlvidas sobre o que vai acontecer, tem

constituido momentos unicos de reflexdo sobre as capacidades reais dos alunos.

O papel da planificacdo de tarefas para a sala de aula é referido por muitas
das equipas como um dos momentos das sessdes de formacdo em grupo. Os
formandos seleccionam tarefas dos documentos trabalhados nas sessfes de
formacdo em grupo, sendo os planos de aula muitas vezes enviados por correio
electronico, com antecedéncia, permitindo aos formadores emitir parecer e sugerir
algumas alteracdes. O que conduz a uma melhoria da planificacdo, mas que, por
vezes, se torna dificil de gerir pelo formador, dado o grande volume de trabalho. De
realcar que, embora o termo planificacdo néo tenha sido interpretado do mesmo
modo pelos diversos intervenientes, tem vindo a assumir uma importancia crescente
para os formandos, em especial, o questionamento do porqué de propor

determinada tarefa bem como a antecipacédo das possiveis respostas dos alunos.

A importancia da partilha de ideias e discussao entre 0s seus pares e com 0
formador é cada vez mais valorizado por todos - formandos e formadores. Os
momentos de reflexdo e partiilha das aulas observadas sdo referidas como
momentos ricos de aprendizagem, pois este espaco gera partilha entre todos os
professores, mesmo com aqueles cujas aulas ndo foram observadas. Este aspecto
tem levado muitos formandos a reflectir e questionar as suas praticas em funcéo das

reaccOes e das aprendizagens dos seus alunos.

A importancia do acompanhamento em sala de aula tem sido referido por

todas as equipas, desde o inicio do PFCM, considerando que a mais-valia deste
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programa de formacéo estd exactamente nas sessfes de supervisdo na sala de aula
e na interligacdo entre estas e as sessdes de formacao em grupo. A importancia da
supervisdo no aprofundamento da reflexdo sobre a pratica e na andlise da
Matematica presente nas producdes dos alunos é cada vez maior quando

equacionamos o conhecimento do professor e a alteragdo das suas préticas.

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados disponiveis permitem afirmar que o PFCM tem vindo a conseguir,
de forma progressiva e gradual, alterar a Matematica que se faz na sala de aula,
quer em qualidade, quer em quantidade. Permitem ainda afirmar que h& hoje mais
trabalho em Matematica nas salas de aula do 1.° ciclo e sinais de melhoria das

aprendizagens dos alunos em Matematica (visivel na avaliacao externa).

O modelo de formacdo, nomeadamente as aulas supervisionadas tém,
indiscutivelmente, um papel fundamental neste processo. Nos professores que nele
participaram, em especial, nos que o fizeram durante dois anos, € visivel,
testemunhada um pouco por todo o pais, uma atitude profissional de maior
empenhamento e investimento no ensino da Matematica, com maior consciéncia dos
desafios que se colocam e com maior capacidade de lhes fazer face — maior
sensibilidade para os problemas da aprendizagem da Mateméatica, maior
conhecimento da Matematica a ensinar e de como o fazer, maior predisposicado para
planificar de forma cuidadosa e aprofundada a aula de Matematica, maior
conhecimento dos recursos a mobilizar. Estas sdo mudangas muito significativas,
que pela sua natureza cultural, evoluem de modo muito gradual (Day, 1998,
Hargreaves, 1994). Pode afirmar-se que ha um esforco no sentido de desenvolver
um ensino mais exploratério da Mateméatica em detrimento de um ensino directo
muito ligado ao treino de procedimentos que era muito frequente nas salas de aula

do 1.° ciclo (Brocardo e Serrazina, 2008).

Diferentes autores afirmam que na medida em que os professores ganham
confianca na sua capacidade para ensinar Matemética tém maiores expectativas em
relacdo as capacidades matematicas dos seus alunos e propéem-lhes tarefas mais

ricas (Brown & Mcintyre, 1993, van der Berg, 2002). Os dados disponiveis permitem
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afirmar que € isso que esta a acontecer com muitos dos professores que tém

participado no PFCM.
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