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Resumo

Com este estudo procurou-se compreender o papel do Programa de Formagéo Continua em
Matemética para Professores do 1.° Ciclo do Ensino basico, criado por despacho ministerial, no
desenvolvimento profissional de duas professoras de um grupo de formagéo da Universidade de Evora
do qual fui formadora, mais concretamente compreender o papel deste programa na evolugéo do
conhecimento didactico das professoras em causa.

Foram formuladas as seguintes questdes de investigagio: 1- Como se caracteriza o
conhecimento didéctico de duas das professoras envolvidas no Programa de Formagdo e de que forma
evolui esse conhecimento?; 2- Que tipo de tarefas elegem as professoras para as aulas e quais as
razdes dessa escolha?;, 3- Quais os contributos do Programa de Formagéo para o desenvolvimento
profissional destas professoras?

Seguiu-se uma metodologia de investigacio de natureza qualitativa tendo sido realizados dois
estudos de caso, a partir dos dados recolhidos, durante um ano lectivo, através de observagdo
participante em sessdes de grupo e sessGes de acompanhamento, entrevistas semi-estruturadas,
documentagdio escrita produzida pelas professoras e conversas informais entre as professoras ¢ a
investigadora. As gravagdes 4udio das entrevistas, das sessbes de grupo e das sessBes de
acompanhamento foram transcritas, analisadas e cruzadas com os dados recolhidos na observagéo das
sessbes de acompanhamento, os registos do di4rio de bordo e os dados recothidos através da analise
documental. A analise dos dados acompanhou a recolha e foi feita a partir de categorias predefinidas
que foram sofrendo ajustes ao longo do processo.

As professoras que foram objecto deste estudo manifestaram a partida um conhecimento
didéactico distinto em diversos aspectos.

Os contributos deste Programa de Formagdio foram mais evidentes para a professora que
inicialmente apresentava um conhecimento didéctico mais fragilizado, existindo indicadores de que
alargou esse conhecimento relativamente a Matematica e o seu ensino, ao conhecimento dos alunos e
dos processos de aprendizagem, e ao conhecimento do processo instrucional. Enquanto que a
professora que & partida apresentou um conhecimento did4ctico mais solido apesar de ter registado
evolugdo nesse conhecimento em aspectos como a Matemitica e o seu ensino e o conhecimento do
processo instrucional, essa evolugéo foi menos significativa.

Ambas as professoras atribuem a sua evolugéio e consequentemente o seu desenvolvimento
profissional a aspectos relacionados com as sessSes de grupo, nomeadamente i exploragéo de tarefas
nessas sessdes que posteriormente iriam aplicar na sala de aula, a partilha de experiéncias de sala de
aula e & reflexiio sobre essas experiéncias. Uma das professoras valorizou ainda aspectos relacionados
com as sessdes de acompanhamento, designadamente o apoio da formadora nessas sessdes, e outros
aspectos como a reflexdo escrita e a divulgagdo piblica de uma das experiéncias de sala de aula.

Palavras chave: conhecimento didactico; desenvolvimento profissional; ensino da matemadtica.



Abstract

Professional development of 1* cycle of basic education teachers in a
context of an in-service education program in mathematics

With this study I wanted to understand the role played by In-Service Education Program in
Mathematics for teachers of 1* cycle of primary education, created by ministerial resolution, in the
professional development of two teachers members of a learning group at the University of Evora
where I’ve been working as an educator. Actually, the main goal of this study is to understand the
importance of this program in the evolution of the teachers’ pedagogical content knowledge.

In order to achieve this goal there has been formulated the following research questions: 1-
How can we describe the didactic knowledge of the teachers included in the program and what form it
does it take?; 2- What type of tasks are chosen by the teachers and which are the reasons of that
selection?; 3-In which way the In-Service Education Program has contributed to their professional
development?

This study has followed a qualitative methodology and two case-studies were developed. Data
was collected during a school year through observation in the group and supervison sessions, semi-
structured interviews, teachers’ written documentation and informal conversations between the
teachers and the researcher. The audio recordings from interviews, group sessions and supervison
sessions were transcribed, analyzed and crossed with the data collected from carefully observation of
the classroom sessions, from the registers of the log book. The analysis of the data followed its
collects and it was made from pre-defined categories that suffered adjustments along the process.

From the beginning teachers who were the subject of this research have demonstrated different
pedagogic content knowledge in several aspects.

The Education Program contributions’ have been clear for the teacher that initially presented a
fragile pedagogic content knowledge. However there have been signs, that not only she has increased
her mathematical knowledge, but she has also improved her teaching skills. Meanwhile, the other
teacher, at first, showed a more solid pedagogic content knowledge, had a less significant evolution.

Both teachers attach their evolution and their professional development to some issues
connected to group sessions, especially the way tasks were developed and their further application in
classroom and also the share-out of the classroom experiences. One of the teachers has still enhanced
other aspects such as the support of the researcher in the sessions, the written reflections and the public
diffusion of one of the classroom experiences.

Key words: pedagogic content knowledge; professional development; mathematics education.
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Capitulo I

Introducio

A massificacfio do ensino, os resultados da investigagio em educacfio, a influéncia dos
educadores matematicos, as transformagdes sociais, os desafios colocados pela tecnologia ¢
pela sociedade t€ém contribuido para diversas reformas curriculares no ensino da Matematica.

Desde os anos 80, como resposta as necessidades de mudangas significativas no campo
da Educagio Matematica, t€ém sido divulgados diversos documentos (Uma agenda para acgéo
(NCTM, 1985); Renovagdo do curriculo de matematica (APM, 1988); Normas para o
curriculo e avaliagio em matematica escolar (NCTM, 1991); Programa do 1.° ciclo (DGEBS,
1990); Relatorio matematica 2001 (APM, 1998); Principios y estdndares para la educacion
matemdtica (NCTM, 2003); Curriculo nacional do ensino basico (DEB, 2001); Provas de
aferi¢éio do ensino basico 4.° 6.° € 9.° anos - 2004 (DGIDC, 2006)) apontando a necessidade
de alteragdes significativas no ensino da Matematica.

As concepgdes que ocuparam durante muito tempo o conhecimento colectivo acerca do
ensino da Matemadtica, bem como as orientagdes que estiveram na base da formag#o inicial de
muitos professores ainda em exercicio, e as culturas de escola, contribuem para que ocorram
nas salas de aula, praticas e metodologias que nfo correspondem as orienta¢des curriculares
actuais (Amaral, 2003).

Os desafios da sociedade actual exigem cidaddos matematicamente alfabetizados, isto é,
capazes de explorar, conjecturar, raciocinar de forma légica e utilizar com eficicia uma
diversidade de métodos matematicos na resolucéio de problemas (NCTM, 1991). Pode dizer-
se que a competéncia matematica que ¢ hoje exigida aos alunos € diferente da do passado, ndo
podendo restringir-se, no 1.° ciclo do Ensino bésico, a0 dominio dos algoritmos de papel e
lapis e a realizago de situagSes rotineiras. A competéncia matematica envolve atitudes,
capacidades e conhecimentos relativos & matemadtica, que todos os alunos devem desenvolver
de uma forma integrada e ser capazes de utilizar (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999).

Desenvolver uma nova competéncia matematica nos alunos exige um novo papel ao
professor, por ventura mais dificil e exigente do que no passado, requer um maior
investimento em termos de preparagdo das aulas, da condug8o das mesmas e de avaliagio das
aprendizagens, para conseguir levar as criangas a gostarem de Matemaética e a compreendé-la

desde os primeiros anos de escolaridade obtendo sucesso na sua aprendizagem.



Sendo o professor um dos elementos chave do processo de ensino-aprendizagem,
qualquer alteragfio significativa em termos de educagéio matemdtica, implica da parte deste
uma vontade de mudar praticas lectivas hd muito enraizadas e requer uma aposta pessoal em
formacdo continua com forte ligago & sala de aula, associada a uma componente reflexiva,
com vista ao seu desenvolvimento profissional, tendo como consequéncia directa a melhoria

das aprendizagens dos alunos em Matematica

Problema

O insucesso dos alunos Portugueses em Matematica é evidenciado pelos resultados das
provas de aferi¢fio, que ha vérios anos se realizam no nosso pais, e em estudos comparativos
internacionais como o TIMSS 1995 (Third International Mathematics and Science Study) ou
o PISA 2003 (Programme for International Student Assessment) nos quais Portugal tem
participado e os nossos alunos tém obtido resultados que nos posicionam nos ultimos lugares.

A anélise dos resultados das provas de aferi¢iio do 4.° ano do Ensino bésico de 2004
(DGIDC, 2006) mostra que de uma forma global, uma grande percentagem de alunos deste
nivel de ensino apresenta fracos desempenhos em Matemadtica, sendo a sua prestagéo pior em
areas como a resolugéo de problemas e a comunicaggo.

De acordo com Ponte ¢ Serrazina (2000) raramente o professor se questiona sobre a sua
forma de ensinar, sendo o insucesso a Matematica aceite quer pelos pais quer pela sociedade
em geral. Nos primeiros anos de escolaridade muitas vezes as dificuldades dos alunos séo
atribuidas & sua origem social ou explicadas pelo facto de ja os pais dos alunos ou os irmé&os
mais velhos terem também tido dificuldades semelhantes.

E também nos primeiros anos de escolaridade que as criangas aprendem a lidar com
ideias mateméticas que constituem a base para futuras aprendizagens e que sdio formadas
muitas das concepgdes sobre a Matematica, podendo criar-se o gosto por realizar actividades
matematicas ou a aversdo por esta area disciplinar. Ao professor do 1.° ciclo cabe o papel
principal nesta matéria, pois a atitude que demonstra perante a Matematica e o entusiasmo por
ensinar esta 4rea disciplinar afectam a confianga dos alunos para aprender matemadtica. Por
outro lado o professor necessita conhecer bem a Matemética que tem de ensinar,
nomeadamente os conceitos, as técnicas, os processos matematicos usados pelos alunos, as

grandes ideias da Matemadtica e o seu papel no mundo actual, e ter uma ideia clara do



desenvolvimento do curriculo de Matematica no 1.° ciclo do Ensino basico (Ponte &
Serrazina, 2000).

Também o NCTM (2003) defende que os professores devem compreender e conhecer
profundamente a Matematica que ensinam além de ser necessario que sejam capazes de usar
esse conhecimento com flexibilidade. Simultaneamente considera que um ensino eficaz
requer da parte dos professores uma reflexfio e investimento continuo para conseguirem
melhorar as suas praticas, devendo ser-thes proporcionadas oportunidades frequentes para que
possam aumentar e actualizarem os seus conhecimentos.

Para o NCTM (1994) “o que os alunos aprendem estad fundamentalmente relacionado
com o modo como aprendem”(p.23) pelo que as oportunidades de aprender matematica € a
sua relagio com esta area disciplinar resultam do ambiente de aprendizagem, do tipo de
actividades e do discurso que o professor promove na sala de aula.

As aulas de Matematica dos anos 40 e 50 caracterizavam-se por ouvir as explicagbes do
professor e pela pratica rotineira de exercicios. Estas actividades permitem apenas que o0s
alunos adquiram algumas competéncias, mas possivelmente ndo lhes permitem adquirir as
mais importantes. E fundamental que os professores proporcionem aos alunos outras
experiéncias de aprendizagem tal como apontam os documentos curriculares em vigor (Ponte,
2003). Estas mudangas no ensino da Matematica requerem, por um lado, alteragGes a nivel da
formagdo inicial e da formagdo continua que é oferecida aos professores ja em exercicio, e,
por outro, professores motivados para aprender.

De acordo com APM (1998) um numero significativo de professores do 1.° ciclo do
ensino basico, em exercicio, tiveram uma formag8o inicial em Matemitica ¢ Didactica da
Matematica algo precaria, nomeadamente, professores que frequentaram as antigas Escolas do
Magistério Primério e os professores licenciados nas Escolas Superiores de Educagdo em
algumas variantes (por exemplo Portugués/Francés ou Portugués/Inglés), que ficando
habilitados para a docéncia no 1.° ciclo como professores generalistas, também tém uma fraca
formagio em Matematica e em Didactica da Matematica além da pouca apeténcia para serem
professores de Matematica.

Gomes e Ralha (2006) consideram que a formagiio matematica dos professores do 1.°
ciclo do ensino bésico, em Portugal, foi negligenciada durante muito anos pelos seus
responsaveis, afirmando que:

“Fsta falta de preocupacgdio podera dever-se ao facto dos professores deste nivel serem
entendidos como professores ndo especialistas em Matematica ndio sendo por isso
relevantes um estudo ou uma andlise aprofundados sobre o assunto; uma outra
justificagdo possivel pode ter a ver com a crenga generalizada de que a Matematica



elementar ¢ simples e por conseguinte ficil de ensinar, independente da preparagio do

professor.”(p. 27)

Relativamente 4 formagdo continua, desenvolvida no nosso pais, a maioria das ac¢Bes de
formag#o realizadas tém seguido o modelo escolar em que o professor tem tido apenas o papel
de um mero consumidor de conhecimentos, tendo estas ac¢Oes, normalmente, tido poucos
reflexos ao nivel da pratica profissional dos docentes que as frequentaram (APM, 1998).

Os responsaveis pela grande maioria das escolas parecem ndo ter dado até hoje um
contributo importante para a alteragdo das praticas na sala de aula, pois de acordo com o
relatorio Resultados do Estudo Internacional PISA 2003 (GAVE, 2004a) em Portugal é pouco
frequente a monitorizagio dos professores, isto &, a observagdo das suas aulas pelos
responsaveis das escolas onde leccionam, sendo o desempenho médio dos alunos superior em
escolas em que existe essa observagiio de aulas.

A valorizagio do papel do professor na mudanga do ensino da Matematica, bem como a
ideia de que o que se aprende em Matematica desde os primeiros anos de escolaridade e a
forma como se aprende condicionam firturas aprendizagens nesta area, parecem ter
contribuido para que seja dada alguma atengo a formacdo continua que é necessario levar a
cabo junto dos professores que ensinam Matematica no 1.° ciclo do ensino bésico.

Na tentativa de promover melhorias na aprendizagem dos alunos do 1.° ciclo na area da
Matematica e o desenvolvimento de uma atitude positiva face a esta area do saber, o
Ministério da Educagfio deu inicio, no ano lectivo 2005/2006, a um Programa de Formagio
Continua em Matematica para Professores do 1.° ciclo do Ensino Basico, tendo entre outros
objectivos o de promover o aprofundamento do conhecimento matematico, didactico e
curricular dos professores envolvidos tendo em conta as actuais orientagOes curriculares nesta
area disciplinar.

Este estudo debruga-se sobre o conhecimento profissional, incidindo na vertente do
conhecimento didéctico, de duas professoras do 1.° ciclo envolvidos no Programa de
Formagio Continua em Matemética para Professores do 1.° ciclo do Ensino Bésico, no
contexto de um dos grupos de formagio da Universidade de Evora. O estudo procurara
compreender o papel deste Programa de Formag3o na evolugdo do conhecimento didactico
destas professoras, numa perspectiva de desenvolvimento profissional.

Mais concretamente, procurar-se-4 responder as seguintes questdes:

1- Como se caracteriza o conhecimento didactico de duas das professoras do 1.° ciclo

envolvidas no Programa de Formagio e de que forma evolui esse conhecimento?



2- Que tipo de tarefas elegem as professoras para as aulas e quais as razdes dessa
escolha?
3- Quais os contributos do Programa de Formag8o para o desenvolvimento profissional

destas professoras?

Pertinéncia do estudo

“Os rapidos avangos da tecnologia e a globalizagdo nos negocios e na indastria
resultaram num aumento da procura de profissionais e técnicos altamente qualificados. Estas
exigéncias, por seu lado, resultaram em apelos a reformas educativas...” (GAVE, 2004b, p.32)
que ocorreram também em Portugal, em todos os niveis de ensino.

Tem sido reconhecido que o professor tem um papel essencial no processo de ensino-
aprendizagem e que as alteragdes no ensino, resultantes das reformas educativas, ndo poderdo
fazer-se 4 margem da sua participagdo, verificando-se um interesse crescente pelo estudo do
professor, pelas suas praticas de ensino e ainda pelos seus processos de desenvolvimento
profissional (NCTM, 1994).

Sabendo que as tarefas que o professor propde aos alunos, o ambiente de aprendizagem
que cria e o discurso que estabelece influenciam a aprendizagem dos alunos, torna-se
importante perceber que saberes constituem o conhecimento profissional do professor, mais
especificamente o seu conhecimento didactico e de que forma é que esse conhecimento
evolui.

O professor desempenha um papel cada vez mais exigente e complexo (Canavarro &
Abrantes, 1994), sendo frequentemente posto em causa e o seu reconhecimento social ja
conheceu melhores dias.

Ponte (1994a) considera que uma das formas de valorizar o professor como profissional
consiste em estudar o conhecimento que estd na base da sua pratica e a forma como esse
conhecimento se desenvolve ao longo da sua carreira.

Esta investigacio assume particular relevancia na medida em que podera contribuir para
compreender como € que os professores do 1.° ciclo integram na pratica lectiva o seu
conhecimento didactico e a forma como este evolui (ou nido) num contexto de formagdo

continua. Neste sentido podera acrescentar dados ao conhecimento que ja existe sobre os



professores do 1.° ciclo e servir de documento de reflexfio para responsaveis pela formago de
professores ou responsaveis pelas politicas educativas.

Na medida em que € a primeira vez que se realiza em Portugal um programa de
formagio continua, de ambito nacional, para professores do 1.° ciclo na area da Matematica, e
tendo este programa caracteristicas muito particulares como seja, entre outros aspectos, a
colaboragio enire formador e professor no ambiente de sala de aula, importa perceber quais os
efeitos deste tipo de formagdo. Este estudo pode ajudar a identificar questdes que contribuam
para reequacionar a formagio continua que tem vindo a ser feita, no sentido de a adequar as
necessidades e interesses dos professores e contribuir para o seu desenvolvimento
profissional. Deste modo poderdo promover a necessria inovagiio no ensino da Matematica,
indo ao encontro das actuais orientagdes curriculares.

Este estudo, focalizado no conhecimento do professor, podera ainda dar o seu modesto
contributo para a desejada valorizagdo da imagem do professor, tanto por parte da sociedade
em geral como dos proprios professores, ajudando a promover a sua auto-estima e motivagio
para investirem no seu desenvolvimento profissional e contribuirem para uma melhoria da
qualidade de ensino.

Do ponto de vista pessoal este trabalho contribui certamente para o meu
desenvolvimento profissional na medida em que se trata de um tema em que pretendo adquirir

e aprofundar conhecimentos.



Capitulo 11

Enquadramento tedrico

O conhecimento profissional do professor

Esta sec¢io debruga-se sobre vérias abordagens que tém sido seguidas por diversos
investigadores no estudo do conhecimento profissional do professor. Faz-se também

referéncia a alguns estudos empiricos recentes realizados no 4mbito desse conhecimento.

Carter (1990) classificou os estudos de investigagdo acerca do conhecimento
profissional do professor em trés grandes grupos: a) estudos sobre os processos cognitivos dos
professores quando tomam decisdes no ensino, sendo comparados professores com e sem
experiéncia profissional; b) estudos acerca do conhecimento pratico e pessoal do professor,
que se debrugcam sobre “o conhecimento que os professores possuem das situagdes da sala de
aula e dos dilemas praticos que encaram ao pretenderem levar a cabo, nesses ambientes, os
seus objectivos” (p.299); e c) estudos sobre o conhecimento didactico do conteido, isto &,
sobre 0 que os professores sabem acerca dos conteudos que ensinam e a forma como
traduzem esse conhecimento em situagdes de aprendizagem de modo a tornarem esses
contetiidos compreensiveis aos alunos.

O modo como em cada um destes grupos € abordado o conhecimento profissional do
professor € apresentado em seguida, sendo acrescentados os contributos de outros autores que

também estudaram o tema.
O conhecimento na abordagem psicolégica

O primeiro grupo da classificagfo referida, engloba os estudos sobre o conhecimento do
professor assentes num modelo cognitivo que, tendo por base a Psicologia ¢ mais
especificamente as teorias de processamento da informagfo, tém procurado identificar e
descrever os processos cognitivos que os professores, com experiéncia e em inicio de carreira,
usam quando tomam decisdes em situagfio de ensino, quando planificam, conduzem aulas e

avaliam. Encontram-se neste grupo os trabalhos de Leinhardt (1990) e Berliner (1986). Estes



autores definem duas areas do conhecimento do professor que se relacionam entre si: o
conhecimento do conteido (conhecimento necessério para ensinar uma disciplina, incluindo
para além do conhecimento do conteudo da disciplina, o conhecimento do curriculo, de
métodos de apresentagdo e de formas de avaliagio) e o conhecimento da estrutura da ligdo
(conhecimento pratico) a que Berliner (1986) chama conhecimento da organizagdo e gestdo
da aula. Os dois autores defendem que o conhecimento da forma de organizar e gerir a aula
influencia o ambiente de aprendizagem ¢ determina o modo de abordar e discutir o contetdo
(o ritmo, o nivel de intelectualidade, a orientagdo do trabalho,...) e que esse conhecimento ird
reflectir-se na motivagio e na aprendizagem dos alunos. Esse conhecimento da organizagdo e
gestio da aula é considerado complexo, tacito e experiencial (Guimares, 1996a), sendo um
conhecimento de natureza pratica.

Neste modelo assume-se que o conhecimento do professor esta organizado em estruturas
mentais com diferentes niveis de generalidade que determinam as acgdes do professor:
agendas, guides e rotinas (Guimardes, 1996a). A agenda pode caracterizar-se como sendo um
plano mental de aula que inclui os objectivos da aula e também as acgOes a empreender para
atingir esses fins. Corresponde & estratégia do professor para aquela aula e termina com o
final da aula. O guifio é um dominio do conhecimento que inclui as informagdes, experiéncias
e representagdes emocionais relativas & vivéncia e ao trabalho desenvolvido sobre
‘determinado(s) assunto(s) do curriculo. O guifio vai sendo enriquecido com a prética de
ensino (Leinhardt, Putman, Stein, & Baxter, 1991, citado por Borralho, 2001). As rotinas so
actividades que o professor e os alunos realizam com frequéncia e que possibilitam a
realizagio eficaz de actividades consideradas menos importantes, sem retirar meios
necessarios 4 consecugiio das actividades mais globais e importantes (Fennema e Franke,
1992).

Berliner (1986) entende que o conhecimento sobre o modo ideal de ensinar pode resultar
tanto da experiéncia como da teoria, mas admite que € a experiéncia que torna um conhecedor
de determinado contetido em professor desse conteudo.

No entanto, a importincia que é dada a teoria ¢ evidente quando a autora aceita que
podera eventualmente ser titil desenvolver estudos para identificar os esquemas mentais
usados pelos professores competentes e transformar as conclusdes desses estudos em

conteddos de ensino para a formagéo inicial:

E provavel, contudo, que os estudos sobre como os professores competentes agem e
pensam sobre as suas ac¢des e procedimentos rotineiros, sejam {teis para treinar



professores cooperantes a articularem o seu conhecimento do modo que estes devem

ser realmente ensinados aos seus educandos (Berliner,1986,p.7).

Leinhardt (1990) vé& os professores como profissionais praticos e considera existir neles
uma tenséo entre dois tipos de conhecimento: um resultante da sua experiéncia pratica e outro
da teoria entendida como um filtro eficaz indispensavel para organizar a experiéncia pratica.
Esta autora real¢a o papel da teoria na formagao e avaliagio do professor, no entanto também
reconhece que os professores na sua profissdo aprendem e comunicam com outros professores
na linguagem da sua pratica.

Clark e Lampert (1990) criticam a perspectiva de entendimento do conhecimento do
professor seguida por esta linha de investigacdo, alertando para o facto desse conhecimento
ser dindmico e conduzido pelo contexto e dado que ndo pode ser isolado das situagdes em que
¢ adquirido e usado, ndo podera ser ensinado. Por outro lado as crencas e as concepgdes dos
professores ndo tém sido tomadas em conta, nfio tendo por isso, esta linha de investigagdo
conseguido explicar as diferengas nas praticas lectivas entre professores com os mesmos anos

de carreira e percursos profissionais muito proximos.

O conhecimento pratico

No grupo de estudos que consideram o conhecimento do professor essencialmente
pratico e pessoal estio incluidos os trabalhos de Freema Elbaz e os que derivam dos estudos
de Donald Schén. Existem algumas diferengas entre estes estudos relativamente a natureza, ao
contetdo, a estrutura do conhecimento do professor e até a designagdo que lhe atribuem.

Elbaz (1983) procurou caracterizar o conhecimento profissional de uma professora de
inglés, investigando as suas préticas. A autora considerou que o conhecimento do professor é
essencialmente pratico e caracterizou esse conhecimento como:

um vasto conhecimento que cresce com o acumular de experiéncia. Este
conhecimento engloba experiéncia, em primeira mo, dos estilos de aprendizagem
dos alunos, interesses, necessidades, potencialidades e dificuldades, e um reportério
de técnicas de instrugdio e de gestdo da sala de aula. O professor conhece a estrutura
social da escola e o que é necessério, ao professor € ao aluno, para ai sobreviver e
ter sucesso; conhece a comunidade de que a escola faz parte, e tem uma
sensibilidade para o que ai serd ou nfio aceitavel. Este conhecimento experiencial é
informado pelo conhecimento teérico da disciplina, ¢ de 4reas como o
desenvolvimento da crianga, teoria da aprendizagem ou teorias sociais. Todos estes
tipos de conhecimento, enquanto integrados pelo professor individual em termos de
valores pessoais € crengas e enquanto orientados para a sua situagéo pratica, serfio
aqui referidos como conhecimento pratico (Elbaz, 1983, p. 5).



No sentido de esclarecer a forma como o conhecimento prético é adquirido e posto em
acgdo pelo professor, a autora identifica cinco orientagdes nesse conhecimento: a) orientagéo
para a situagfio — as conversas que tem com os colegas, as acgdes de formagio que frequenta
demonstram que o conhecimento do professor é orientado para situagdes praticas como forma
de responder a questes com que se confronta na sala de aula ou na escola; b) orientagéo
pessoal — pressupde que o conhecimento pratico € organizado pelo professor de acordo com o
significado que atribui as suas experiéncias; c) orientagfio experiencial — corresponde a ideia
de que o conhecimento pratico é suportado pelas experiéncias pessoais do professor no
contexto em que se insere; d) orientacdio social — entende-se que o conhecimento pratico ¢
influenciado por constrangimentos sociais; e) orientagdo tedrica — pressupde que O
conhecimento pritico do professor ¢ informado pela teoria. Assim, nesta perspectiva o
conhecimento do professor resulta da experiéncia, embora a teoria também contribua para
esse conhecimento. E um conhecimento dindmico, pois vai-se alterando e crescendo com a
experiéncia.

Elbaz considera que “o conhecimento pratico € o conhecimento de alguma coisa” (1983,
p.14), isto &, tem contetdo. Ao nivel do contetido, a autora organizou o conhecimento pratico
do professor em cinco categorias: a) conhecimento de si — corresponde ao conhecimento que
o professor tem de si como profissional, das suas competéncias e capacidades, do seu papel na
aula e na escola, ¢ do tipo de autoridade e responsabilidade que assume; b) conhecimento do
contexto — engloba o conhecimento da turma, da escola, dos colegas e do meio envolvente; ¢)
conhecimento do conteiido — inclui o conhecimento dos conteudos programéticos e de
aspectos relacionados com a especificidade da aprendizagem da disciplina que o professor
lecciona; d) conhecimento do curriculo — integra o conhecimento da teoria do curriculo, das
suas finalidades e objectivos e aspectos relacionados com a planificagdo da actividade
docente; €) conhecimento do processo instrucional — abrange o conhecimento de diversas
metodologias de ensino, gestdo da sala de aula, da forma como os alunos aprendem ¢ de
formas de avaliar as aprendizagens dos alunos.

Elbaz (1983) entende que o conhecimento pratico do professor se encontra estruturado
em trés niveis de organizagdo, com diferentes graus de generalidade: regras de pratica — sdo
normas especificas que orientam a ac¢fio em situagdes praticas concretas em que 0s objectivos
sdo claros; principios praticos — sfio declarag8es mais abrangentes que as regras, sdo utilizados
na reflexdio de situagdes, transportam a razio das proprias acgdes. Orientam a pratica e tém

em conta experiéncias anteriores; imagens — correspondem a descri¢des gerais € metaforicas
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sobre o ensino € sdo resultado da combinacgio de sentimentos, crengas, valores e necessidades,
sfo tnicas de cada professor e influenciam as decisdes que ele toma.

O trabalho desenvolvido por Schén em torno do profissional em geral foi posteriormente
adaptado para o estudo do conhecimento pratico do professor.

Para Schon (1983) os profissionais, nas ac¢des do dia a dia, demonstram ter uma forma
especial de conhecimento e por vezes ¢ dificil ao profissional falar sobre ele. Trata-se de um
conhecimento ticito e implicito na acgiio que nfio se reduz a uma racionalidade técnica. A
actividade profissional constitui um saber-fazer, tedrico e pratico, criativo e inteligente, que
permite ao profissional agir nos mais diversos contextos. O autor defende que o conhecimento
de um profissional esté ligado a pratica, esta na sua ac¢do. Esse conhecimento-na-acgéio € um
conhecimento dindmico que resulta de reformulagdes da propria ac¢do e é marcado pela
pratica da reflexfo. A reflexdo-na-acgdo permite aos bons profissionais lidar com problemas
de diversa ordem e resolvé-los.

Este autor considera que sé é possivel conliecer o conhecimento do professor através da
observacéo da sua pratica.

Schén (1992) encara o professor como um profissional reflexivo, que promove e
desenvolve o seu conhecimento profissional através da reflexdo na e sobre a acg&o.

Na sala de aula, ao procurar compreender a forma como o aluno adquire conhecimentos,
como forma de o ajudar, o professor estd a reflectir na ac¢fio. Este tipo de reflexdo ocorre em
quatro momentos: o primeiro momento acontece quando o professor € capaz de se
surpreender com o que o aluno diz ou faz; o segundo momento surge quando o professor
reflecte sobre o que o aluno disse ou fez; num terceiro momento o professor tenta reformular
a questiio colocada ao aluno; ¢ por fim, num quarto momento, pde uma nova pergunta ao
aluno para testar a hipétese que formulou acerca da forma de pensar do aluno. A reflex&o-na-
ac¢fo permite ao professor tomar decisdes imediatas acerca do plano de aula, dar respostas e
incentivos aos alunos, resolver situagdes disciplinares. A reflexdo-na-ac¢fo ocorre em
simultdneo com a ac¢fo, requer uma andlise da situacéio € uma pronta intervengéo. O 'autor
entende que através da reflexfo-na-ac¢io se adquirem e se constroem novas teorias, esquemas
e conceitos, e se entende o processo de aprendizagem.

Ap6s a actividade lectiva, ao pensar sobre a sua experiéncia didria, a sua accfo,
atitudes, pensamento e decisdes que tomou, o professor estd a reflectir sobre a acgfio e a
reflectir sobre a reflexo na ac¢do (Schon, 1992). Trata-se de uma andlise posterior & ac¢io

que conduz o professor a construgio de um conhecimento pessoal.
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Estes processos de reflexfio completam-se, ndo siio independentes e preparam o
professor para a tomada de novas decisdes antes e durante a pratica, na medida em que v&o
alterando progressivamente o conhecimento do professor em relagdo a aprendizagem dos
alunos e ao processo de ensino.

Pérez (1992) ao mesmo tempo que reconhece a reflex@io como forma de revitalizar o
conhecimento-na-ac¢io, chama a atengfo para as possiveis limitagdes da pratica reflexiva,
considerando que o seu sucesso depende da sua ligagfio a ac¢io e ao conhecimento-na-ac¢do,

ao afirmar:

O conhecimento-na-acg¢do pode tornar-se, a breve trecho, tacito, inconsciente,
repetitivo, cada vez mais desadaptado a situagdes novas. Para o evitar € preciso
desenvolver reflexdo na e sobre a acgdo. Por outro lado, a reflexdo também néo ¢

um processo auténomo e auto-suficiente. Ela exige nfio s6 uma acgdio em que se

basear, mas também um conhecimento na acg¢fio rico, em que se apoiar (p.105).

Apesar de algumas criticas & abordagem de Schon pelo facto de inicialmente os seus
trabalhos nfo incidirem sobre o conhecimento profissional do professor, mas sim sobre o
conhecimento profissional em geral, este autor tem vindo a constituir uma referéncia para
muitos investigadores que procuram estudar o conhecimento do professor.

No grupo de autores que consideram que o conhecimento do professor € um
conhecimento essencialmente de natureza prética e pessoal parece-me sensato incluir também
Ponte (1999) na medida em que o autor considera que o conhécimento profissional do
professor inclui uma vertente ligada a pratica lectiva, ¢ um conhecimento fundamentalmente
orientado para a ac¢fo, no qual é possivel identificar quatro grandes dominios: a)
conhecimento dos contetidos de ensino — inclui as interligages internas entre os diversos
contetidos e com outras disciplinas, bem como as formas de raciocinio, de argumentacgio e de
validag8io relativas aos conteidos; b) conhecimento do curriculo — abrange o conhecimento
das finalidades e objectivos do curriculo e a sua articulagiio vertical e horizontal; c)
conhecimento dos alunos — envolve o conhecimento dos processos de aprendizagem dos
alunos, dos seus interesses, necessidades e dificuldades de aprendizagem mais frequentes e
ainda dos factores culturais e sociais que podem facilitar ou dificultar o seu desempenho
escolar; d) conhecimento do processo instrucional — refere-se & preparagfo, condugdio e
avaliac@io da pratica lectiva.

Esta vertente do conhecimento do professor ligada a pratica lectiva relaciona-se com o
conhecimento que o professor tem do contexto em que se insere (da escola, da comunidade,

da sociedade) e o conhecimento que tem de si mesmo.
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O conhecimento didactico do contetido

Shulman (1986) analisou o que os professores sabem acerca dos conteudos que ensinam
e o modo como traduzem esse conhecimento para situagdes de sala de aula de forma a torna-
lo compreensivel aos alunos. O autor entende que o professor possui um conhecimento
especifico proprio para ensinar e considera que esse conhecimento se pode organizar nas
seguintes categorias: conhecimento do conteado da area disciplinar; conhecimento didactico
do contetdo; conhecimento do curriculo; conhecimento dos alunos; conhecimento pedagogico
geral; conhecimento dos contextos educacionais; conhecimento das metas, finalidades e
valores da educag@o ( Shulman 1987).

Shulman (1986) analisou o saber dos professores centrando a sua atengio em trés das
categorias mencionadas: conhecimento do conteido da area disciplinar, conhecimento
didactico do conteudo e conhecimento do curriculo, realgando sobretudo a importincia do
conhecimento didactico de contetdo.

O conhecimento do conteudo da area disciplinar — tem a ver com a quantidade de
conhecimento da disciplina que lecciona que o professor tem e com a forma como o organiza
mentalmente. Abrange a compreensio da organizag8o dos conceitos basicos e principios da
disciplina em factos e ainda 0 modo através do qual se estabelece a verdade ou a falsidade na
sua area disciplinar.

O conhecimento didactico do conteudo, que o autor denomina de pedagogical content
knowledge — refere-se a capacidade que o professor tem de compreender profundamente os
conteidos de ensino e que lhe permite encontrar formas de os apresentar, tornando-os
compreensiveis aos alunos. Corresponde a uma articulagdo entre o conhecimento disciplinar e
o conhecimento pedagodgico, ou seja , uma articulagdo entre o conhecimento do contetido da
area disciplinar que o professor lecciona e o conhecimento dos modos de ensinar esse
conteudo. O autor refere que este conhecimento

vai para além do conhecimento do assunto per se, até & dimensdo do assunto para
ensinar . (...) inclui, para a maioria dos topicos ensinados na disciplina, as formas
mais uUteis de representacfio das ideias, as mais poderosas analogias, ilustragdes,
exemplos, explicagcGes e demonstragdes — numa palavra, as formas de representar e
formular o assunto que o tornam compreensivel para os outros. (...) também inclui
uma compreensio do que torna facil ou dificil o ensino de certos tépicos: as
concepgdes € as pré-concepgdes que os alunos de diferentes idades e origens
culturais trazem para a aprendizagem (Shulman, 1986, p.9).
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O conhecimento curricular — est relacionado com o conhecimento que o professor tem
dos documentos programaticos da disciplina que lecciona, das orientagSes metodoldgicas bem
como dos materiais pedagdgicos tteis para cada situagio de aprendizagem.

De acordo com Shulman (1986) as trés categorias do conhecimento descritas
anteriormente estdo organizadas na mente do professor em trés tipos de conhecimento: o
conhecimento proposicional, o conhecimento de casos e o conhecimento estratégico. O
conhecimento proposicional, revela-se independentemente do contexto, é de dificil
recuperagdo e pode corresponder a principios, maximas e normas de acordo com a origem
desse conhecimento. Um principio esta associado a investigag@o e equivale a uma declaragio
teérica. As maximas sdo ideias que vdo sendo criadas pelo professor em resultado da sua
pratica. As normas correspondem a valores ou ideologias que orientam o professor a fazer
op¢des eticamente correctas.

O conhecimento de casos corresponde ao conhecimento detalhado de casos especificos,

bem descritos e fundamentados. O autor diz que se trata de

um conhecimento de eventos especificos, bem documentados e bem descritos.
Enquanto os casos em si mesmos sdo informacdes de eventos, o conhecimento que

v

representam € o que os converte em casos. Os casos podem ser exemplos de

aspectos concretos da pratica — descrigdes detalhadas de como ocorreu um evento —

completados com informagdo sobre o contexto, os pensamentos e os sentimentos

(Shulman, 1986, p. 11).

Este conhecimento pode apresentar-se sob a forma de protétipos (conhecimento de
casos que correspondem a aplicagio de principios tedricos na pratica), precedentes (
conhecimento de casos que correspondem a situagdes praticas) ou parabolas (conhecimento
de casos que reflectem normas ou valores).

O conhecimento estratégico resulta de um “processo de andlise, de comparagio e
contraste de principios e casos e as suas implicacdes na pratica” (Shulman, 1986, p.14). Este
tipo de conhecimento é usado em situagdes em que os principios contradizem a pratica, isto &,
quando o professor se depara com um problema para o qual os principios nfo proporcionam
uma resposta. E através do confronto entre os principios e a pratica que o professor alarga o
seu conhecimento estratégico.

Shulman (1987) propds um modelo de pensamento e acgdo pedagogicos para analisar o
processo pelo qual os professores usam o conhecimento na tomada de decisGes, que
contempla vérias fases: a compreensdo (das finalidades, dos contetudos, da forma como as

ideias se relacionam com outras no ambito da disciplina ou fora dela); a transformagio -
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(corresponde & preparagfio do trabatho a desenvolver e inclui o desenvolvimento de um
reportério curricular); a representagio (refere-se ao uso de um conjunto de exemplos,
analogias, metéaforas, explicacdes, demonstragdes); a selecglio (corresponde a escolha de
formas de ensinar, organizar, gerir e planear); a -adaptagio (efectua-se de acordo com as
caracteristicas dos alunos, tendo em atengfio as suas concepgdes, interesses, dificuldades e
preconceitos); a instrugio (equivale as formas de ensino observaveis na sala de aula,
interaccdes, trabalho de grupo, disciplina); a avaliagio (corresponde a verificagdo da
compreensio e desempenho dos alunos durante as aulas e aos ajustes que o professor devera
fazer de acordo com os resultados); a reflexdio (consiste numa andlise critica de cada um e da
turma); e uma nova compreensdo (todas as fases anteriores contribuirio para uma nova
compreensdo dos objectivos, dos contetidos, dos alunos e do préprio ensino). B

Também Ponte (1994b) se refere ao conhecimento didéctico de contetido designando-o
apenas por conhecimento didéctico, dado que “o conhecimento didactico pressupde sempre
um conteido de ensino” (p.10). O autor distingue quatro vertentes essenciais neste tipo de
conhecimento na acgio sobre a pratica lectiva: o guidio curricular, a agenda, a monitorizagéo e
a avaliag&o.

O guifio curricular - é um dominio do conhecimento que articula informagéo,
experiéncias e representagdes emocionais, que o professor conserva num estado mais ou
menos latente e que é capaz de activar de imediato no decorrer da preparagéio de uma aula ou
de uma unidade didactica. Inclui, entre outros aspectos, objectivos de aprendizagem, tarefas,
situagdes de aprendizagem, representagdes referentes a conceitos ou ideias mateméticas, ¢
critérios de avaliagdo.

A agenda — ¢é um plano de acgdo, isto &, um plano de aula mental que o professor
idealiza. Este plano inicia-se com a preparagdo da aula, evolui durante a aula e esgota-se no
final da aula. Contém os objectivos definidos pelo professor bem como a sua estratégia para
uma determinada aula.

A monitorizagéio — refere-se a tudo o que o professor pensa e decide no decorrer da aula.
Compreende a realizagfio de perguntas aos alunos e a observagéio do trabalho dos mesmos de
forma que o professor possa decidir como continuar.

A avaliagfio — inicia-se no comego da aula e recai sobre dois aspectos: a) se as reac¢des
dos alunos coincidiram ou ndo com o que era esperado; b) se os objectivos e acgdes do

professor foram ou nfio os mais apropriados.
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O conhecimento didactico nfio existe de forma compartimentada, relaciona-se com o
conhecimento que o professor tem de si mesmo e o conhecimento que possui acerca do
contexto de ensino (Ponte, 1994b).

O conhecimento de si mesmo refere-se a tudo o que o professor sabe sobre si, & sua
auto-confianga, aos seus recursos e capacidades.

O conhecimento do contexto de ensino abarca o conhecimento acerca dos seus alunos,
dos colegas de profissdio, da escola, dos pais, da comunidade, do sistema educativo, etc.

Ainda Canavarro (2003) estudou o conhecimento didéictico definindo-o como o
conhecimento directamente relacionado com a pritica lectiva, isto é, com a conducido do
processo de ensino - aprendizagem na sala de aula. A autora entende que este conhecimento
abrange quatro dominios: o conhecimento matematico, o conhecimento dos alunos e dos seus
processos de aprendizagem, o conhecimento do curriculo de Matemética e o conhecimento do
processo instrucional.

O conhecimento matematico do professor envolve o conhecimento da Matemética e o
conhecimento sobre a Matematica devendo ser direccionado para os aspectos que sdo
valorizados no curriculo da disciplina, nomeadamente conceitos, procedimentos, aspectos da
actividade matemética, evolugdio e histéria da Matematica, relagio com outros dominios do
conhecimento e as suas aplicagdes. Deve também incluir uma visdo da forma como a
Matematica pode contribuir para a formagdo integral do aluno.

O conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem implica que o
professor conhega a diversidade de alunos com quem trabalha e seja capaz de mobiliza-los
para a aprendizagem da disciplina, estruturando formas de construgio do conhecimento
matematico, tendo em atengio as multiplas possibilidades de interac¢fio na sala de aula.

O conhecimento do curriculo requer que o professor conhega o texto curricular, que o
saiba interpretar, que seja capaz de adapté-lo a si enquanto pessoa e enquanto profissional e
ao contexto onde exerce a sua pratica, ¢ de reconstrui-lo para os seus alunos. O professor
devera considerar todas as componentes do curriculo de forma ponderada e inter-relacionada,
procurar as methores formas de abordar os conteudos, seguindo as orientagdes metodologicas
que s&o dadas, procurando alcangar as finalidades principais da aprendizagem da Matematica.

O conhecimento do processo instrucional tem a ver com o conhecimento utilizado pelo
professor na pratica lectiva e orienta a preparacfio lectiva, a condugfio das aulas ¢ a avaliagio

do processo de ensino-aprendizagem.
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Investigacdes empiricas relativas ao conhecimento profissional do

professor

Registam-se seguidamente alguns estudos empiricos relativos ao conhecimento
profissional do professor ancorados na vertente do conhecimento pratico, do conhecimento
didactico ou em ambas as vertentes.

Guimardes (1996b) investigou o conhecimento profissional de duas professoras de
Matematica do 2.° ciclo, centrando-se na caracteriza¢do desse conhecimento e na origem do
mesmo. A autora identificou duas vertentes importantes no conhecimento profissional das
professoras que constituiram o seu objecto de estudo, a vertente pratica e a vertente tedrica,
tendo salientado a importancia da primeira. Este estudo evidenciou o papel do estagio, da
experiéncia na formagdo de professores, da participagdo em projectos inovadores € o papel da
propria pratica pedagogica na produgido do conhecimento profissional. Constatou-se que o
desenvolvimento desse conhecimento foi determinado, principalmente, pela reflexdo e pela
troca de experiéncias com colegas.

Brunheira (2000) realizou uma investigagio onde procurou estudar o conhecimento
matematico e didactico de trés professores estagiarios ligado & realizagdio de tarefas
investigativas na aula de Matematica, bem como as suas atitudes durante a preparagio,
conduciio e reflexdo sobre as aulas. A autora concluiu que existem relagdes entre as varias
dimensdes do conhecimento do professor e entre essas dimensdes e as atitudes. Este estudo
destacou a influéncia que o conhecimento matematico exerce nas atitudes dos professores
face a realizagio de aulas de trabalho investigativo e no conhecimento didactico. E também
salientada a influéncia que o conhecimento didactico tem nas atitudes referidas anteriormente.

Delgado (2003) no seu estudo procurou compreender a forma como trés futuras
professoras do 1.° ciclo reflectem sobre as suas praticas de ensino da Matematica e que
factores influenciam essa pratica. Entre outras salientam-se as seguintes conclusdes: - o tipo
de relagio que estabeleceram com a Matematica parece ter tido um papel relevante na
avaliagio que fizeram sobre o envolvimento dos alunos nas tarefas; - o conhecimento da
Matematica revelado parece ter influenciado as caracteristicas das tarefas propostas aos
alunos e o tipo de discurso que as professoras desenvolveram; a importéncia conferida a
reflexdo no proprio desenvolvimento profissional e o conhecimento que tinham deste

processo parecem ter influenciado a forma como reflectiram sobre a pratica.

17



Canavarro (2003) no seu trabalho intitulado “ Praticas de ensino da Matematica: duas
professoras, dois curriculos”, investigou as praticas curriculares de duas professoras, uma do
2.° ciclo e outra do ensino secundario. A investigadora concluiu que as professoras envolvidas
atribuiam ao conceito de curriculo diversos significados de acordo com as componentes
programéticas que mais valorizavam e que entendiam de forma distinta o papel normativo do
programa. A autora identificou um curriculo pessoal de Matematica distinto para cada uma
das professoras que era o reflexo da percepgdo que cada uma tinha da sua responsabilidade
profissional, da valorizagdo dos conhecimentos matematicos enunciados pelo programa e do
seu conhecimento didactico, em particular, da visio da Matematica e do conhecimento do
processo instrucional. A experiéncia na sala de aula adquirida ao longo do percurso
profissional das professoras foi apontada como um dos factores que contribuiu para o
desenvolvimento do conhecimento didactico das professoras envolvidas.

Gargdo (2004) investigou 0 modo como trés professoras de Matematica do 2.° ciclo do
ensino basico organizavam a sua pratica pedagogica, tendo em atengdo as novas orientagdes
curriculares, que dificuldades sentiam e de que forma o conhecimento profissional que
possuiam as influenciava e era influenciado. Este estudo permitiu concluir que as decisdes das
professoras para e durante a pratica pedagogica se relacionavam com o conhecimento que
possuiam do curriculo e seu desenvolvimento; o conhecimento da Matematica e o processo de
ensino - aprendizagem. O autor salienta que a pratica pedagogica contribuiu para o

conhecimento profissional destas professoras.
Sintese

O conhecimento do professor tem sido objecto de estudo de diversos investigadores,
tendo subjacentes diversas abordagens teoricas, que encaram a natureza, o contelido e a
organiza¢io do conhecimento de diferentes perspectivas.

Existem estudos que entendem que o conhecimento do professor ¢ sobretudo de
natureza tebrica, apesar de ndo rejeitarem a importancia da pratica. O conhecimento do
professor integra o conhecimento do contetido e o conhecimento da estrutura da ligdo (ou
conhecimento da gesto e organiza¢io da aula) e encontra-se estruturado em agendas, guides
e rotinas.

~Para outros, o conhecimento do professor ¢ um conhecimento pratico, resulta da
experi€ncia e integra o conhecimento que o professor tem de si, o conhecimento do meio, o

conhecimento do contetido, o conhecimento do curriculo e o conhecimento do processo de
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aprendizagem. Esse conhecimento encontra-se organizado em imagens, principios e regras. O
conhecimento exprime-se sobretudo na acgdo, é produzido através da reflexdo na e sobre a
pratica e é completado com conhecimentos cientificos (teoria).

Existem outros estudos em que o conhecimento do professor contempla o conhecimento
do conteudo, o comhecimento do curriculo, o conhecimento didactico do conteido, o
conhecimento pedagogico geral, o conhecimento dos alunos, o conhecimento dos contextos e
o conhecimento das metas, finalidades e valores da educagdo. Nestes ¢ dada grande atengdo as
trés primeiras categorias do conhecimento referidas. Nessas trés categorias, o conhecimento
do professor encontra-se estruturado em conhecimento proposicional, conhecimento de casos
e conhecimento estratégico.

Pode dizer-se que é possivel identificar alguns aspectos comuns entre as diferentes
abordagens do conhecimento profissional do professor, nomeadamente o facto da produgio
do conhecimento do professor estar ligado a teoria e & pratica, sendo estas duas vertentes
valorizadas de forma diferente nas diversas abordagens e o facto de ser consensual que o
conhecimento do professor € pessoal, dindmico e estd constantemente a sofrer alteragdes
(Borralho, 2001).

Neste trabalho optou-se por estudar o conhecimento profissional do professor, na sua
vertente do conhecimento didactico, como é considerado por Canavarro (2003), tendo em
conta que como se trata de um estudo com professores do 1.° ciclo do ensino basico, onde ndo
¢ facil distinguir as ideias sobre a Matematica e o seu ensino do seu conhecimento didactico.
Assim o conhecimento didactico ¢ abordado nas vertentes: a Matematica € o seu ensino;
conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem e o conhecimento do

processo instrucional no qual se incluira o conhecimento do curriculo.
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Formacio e desenvolvimento profissional

Esta sec¢iio aborda os conceitos de formagdo ¢ de formagfo de professores, sendo
mencionados alguns tipos de formagdo. E feita referéncia ao enquadramento juridico da
formagéo continua de professores e 4 forma como essa formagdo tem sido feita em Portugal.
Foca-se o aparecimento do conceito de desenvolvimento profissional como resposta aos
desafios e exigéncias que se colocam hoje ao professor e procura-se definir esse conceito. Sdo
também referidas algumas investigagdes realizadas em Portugal no Aambito do

desenvolvimento profissional.

Formacao

Sendo este trabalho desenvolvido num contexto de formagfio continua de professores,
importa passar em revista o que dizem alguns autores acerca do conceito de formagéo.

Considerando o conceito de formagdo num sentido lato, Zabalza (1990, citado por
Borralho, 2001) define formag&o como o processo que o individuo percorre na busca da sua
identidade de acordo com alguns principios ou realidade socio-cultural. Ferry (1991, citado
por Borralho, 2001) entende que a formagio ¢ um trabalho de cada individuo sobre si mesmo
voluntariamente imaginado, desejado, efectuado através de meios que the sio proporcionados
ou que o proprio procura. Borralho (2001) define formagdo como “ a capacidade de
transformar em experiéncia significativa os acontecimentos que geralmente, ocorrem no
quotidiano, tendo como horizonte um projecto pessoal e colectivo” (p. 56-57).

Quando falamos de formagdo de professores sdo também diversas as posi¢des assumidas
por diferentes autores relativamente a este conceito. Medina e Dominguez (1989) definem

a formagdo de professores como a preparagio e a emancipagio profissional do
docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que
promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-
acgdo inovador, trabalhando em equipa com os colegas para desenvolver um
projecto educativo comum (p. 87).

Garcia (1999) entende que

a formagio de professores € a area de conhecimentos, investigagio e de propostas
tedricas € praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores em formagio ou em exercicio, se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposigdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
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seu ensino, do curriculo € da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da
educacio que os alunos recebem (p. 26).

Tém sido propostos varios modelos para a formagéo, entre eles o de Lesne (1984). Este
autor considera que o acto pedagdgico inerente a formacgfio pode assumir diversos modos
tendo em conta o processo de socializagio que lhe € inerente. Assim podem distinguir-se
diversos tipos de formag#o: formago do tipo transmissivo — corresponde a uma orientagéo
normativa, em que o formando € sobretudo visto como objecto de socializagfio; formagéo do
tipo incitativo — em que o formando é considerado o sujeito da sua socializagfo,
determinando-se e adaptando-se de forma activa aos vérios papéis sociais; formagéo do tipo
apropriativo — em que o individuo em formac&o € entendido como agente de socializagéo.

Estes tipos de formagéo tém surgido tanto na formag#o inicial de professores como na
formag#o continua.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86) veio consagrar a formagéo continua
como um direito de todos os professores. O Decreto-Lei 344/89 de 11 de Outubro definiu os
objectivos fundamentais dessa formacfio e estabeleceu também que a formagéo continua
constitufa uma condi¢do para os professores progredirem na carreira. Seguiu-se-lhe o
Decreto-Lei 249/92 de 9 de Novembro que veio definir os principios a que a formagio
continua deve obedecer, as dreas sobre as quais deve incidir e as varias modalidades e niveis
que pode assumir. Decretou a avaliagdo dos formandos e a consequente atribui¢do de créditos.
Posteriormente o Decreto-Lei 207/96 de 2 de Novembro veio estabelecer uma nova filosofia
para a formagdo continua, reestruturando os objectivos fundamentais desta formagéo, tendo

sido definido que eles deverfo ser:

a) a melhoria da qualidade do ensino ¢ das aprendizagens, através da permanente
actualiza¢fo e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e prética; b)
o aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios dominios
da actividade educativa, quer a nivel do estabelecimento de educagéio e de ensino,
quer a nivel da sala de aula; ¢) o incentivo 4 autoformag#o, & pratica da investigagéio
e 4 inovagfo educacional; d) a aquisi¢co de capacidades, competéncias e saberes
que favorecam a construgio da autonomia das escolas e dos respectivos projectos
educativos; €) o estimulo dos processos de mudanga ao nivel das escolas e dos
territorios educativos em que se integrem susceptiveis de gerar dindmicas
formativas; f) o apoio a programas de reconversfio profissional, de mobilidade
profissional e de complemento de habilitaces. '

! Ver Decreto-Lei n.° 249/92 de 9 de Novembro (p.5176) e Decreto-Lei n.° 207/96 de 2 de Novembro (p.3879-
3880)
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Este diploma di especial destaque ao facto da formagfio continua constituir uma
valorizaglio pessoal e profissional do professor devendo desenvolver-se em estreita
articulagdio com o trabalho que o mesmo desenvolve na sua escola.

De acordo com APM (1998) apesar da formagio contihua de professores ter sido
reconhecida como um direito de todos os professores na Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei 46/86) ela s6 surgiu com grande for¢a em Portugal com o programa FOCO em 1993. A
formacdo continua que tem vindo a ser realizada tem assentado geralmente no modelo
escolar, em que o papel do professor se cinge ao de consumidor de conhecimentos. Este tipo
de formagfio sem nenhuma relagéio com a pratica lectiva, tem tido poucos reflexos na pratica
profissional dos professores nela envolvidos. O facto de se estabelecer uma forte relagdo entre
a formagdo continua e a progressdo na carreira tem contribuido para que os professores
encarem essa formagéo nfio como um direito e um dever de valorizagio profissional mas
como um meio de progredir na carreira.

Muitas vezes, a participagdo dos professores em ac¢des de formagdo prende-se com a
aquisicio de créditos, o reencontro de colegas ou a necessidade de actualizacio de
conhecimentos num determinado dominio (Borralho & Espadeiro, 2004).

Sousa, na mesa redonda em que participou subordinada ao tema Curriculo de
Matematica e formacgfio de professores (Ponte, Sousa, Fevereiro, Loureiro & Guimaries,
2004) considera que alguma da formagio que tem sido feita tem correspondido a4 transmissdo
de informag#o aos professores, o que por si s6 nfio gera necessidade de alteragdo das praticas.

O diagnéstico efectuado pela APM (1998) relativamente a formagdo continua dos
professores do 1.° ciclo revelou que, na altura, 54% dos professores envolvidos no estudo
declararam nfio ter participado em qualquer ac¢do de formacfio para a implementagdo do
actual programa de Matematica. Dos que frequentaram acgdes de formagdo apenas 24%
frequentou acgdes com mais de um més de duracio.

Loureiro (Ponte et al, 2004) entende que os responsaveis pela formagio continua de
professores ndo tém conseguido ir ao encontro das necessidades destes profissionais e das
escolas de modo a que possam responder com mais eficicia aos problemas educativos. A
autora refere que “o enquadramento juridico da formagio continua ndo distingue o
empenhamento e o investimento da acomodagZio. Ndo tem regras de exigéncia, nem critérios
de distingio” (p.41).
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Desenvolvimento profissional

Em Portugal, o desenvolvimento da formag&o continua de professores, na década de 80,
coincidiu também com o comego da investigagio no 4mbito da Educagiio Matematica (Ponte,
1994c).

Ponte (1998) refere que em 1982 a formagfio continua era ja abordada sob duas
perspectivas: uma assente em acgdes de reciclagem e outra que reconhecia a necessidade do
professor reflectir sobre a sua prética e explorar temas do seu interesse. No entanto, as teses
realizadas como resultado dos mestrados de Boston, em 1984-85, desenvolvidas no dmbito da
formagdo de professores centraram-se no dominio de conceitos matemdticos e das Ciéncias da
Educagdo, incluindo a Didéctica, 4reas para as quais a formacfo estava orientada na altura.

As acgdes de reciclagem estavam ligadas & ideia de frequentar cursos sobre
determinados assuntos, que procuravam, com base na teoria, colmatar as caréncias que o
professor apresentava, em que o seu papel era o de assimilar os conhecimentos transmitidos.

A institucionalizacdo da formagdo continua, no inicio dos anos 90, em Portugal,
constituiu um avango significativo em termos de formagfio de professores e muitos dos
trabalhos de investigag@o que se realizam actualmente sobre essa formagfo tém subjacente a
ideia de desenvolvimento profissional, isto é, a ideia de que capacitar o professor para exercer
a sua actividade profissional é um processo que envolve muitas etapas e que esta sempre
incompleto (Ponte, 1998). Neste o professor tem um papel fundamental, nfio sendo apenas
visto como um receptaculo de formagio, mas encarado como um individuo com necessidades
e potencialidades que interessa descobrir, valorizar e ajudar a desenvolver (Ponte, 1994a). O
conceito de desenvolvimento profissional do professor estd associado a um “processo de
crescimento, marcado por uma evolugdo continua, eventualmente pontuada por momentos
especiais” (Ponte, 2005, p. 270).

A necessidade de reformas no sistema educativo, assentes em novas orientagles
curriculares ¢ didécticas, tendo implicitas uma nova visio da aprendizagem e ainda o
reconhecimento da complexidade da actividade de ensino e do papel fundamental do
professor, contribuiram para a emergéncia do conceito de desenvolvimento profissional
(Correia, 1997).

Ponte (1998) entende que numa sociedade pautada pela evolugdo tecnoldgica, pelo
progresso cientifico e pelas mudangas sociais, a escola depara-se cada vez mais com a

necessidade de responder constantemente a novos desafios, o que implica que os professores

23



estejam constantemente a aprender. E desejavel que os professores se assumam como
aprendizes, como agentes activos, no contexto da sua escola, estando dispostos a colaborar
com os colegas, “ quer seja quanto & pratica lectiva quer quanto aos problemas da escola e
educacionais mais amplos”(Saraiva, 2001, p.47).

Os conhecimentos e as competéncias adquiridos pelos professores antes e durante a
formacdo inicial nfo sfo suficientes para o exercicio da sua actividade docente ao longo de
toda a carreira. O professor é visto como um profissional em continuo desenvolvimento
(Ponte, 1994a).

O professor de Matematica, ao longo da sua carreira, precisa aprofundar e alargar os
seus conhecimentos acerca do assunto que ensina, dos alunos e da sua aprendizagem, da
didéctica, do contexto e sobre si proprio (Saraiva, 2001). Esta ideia é também aplicavel ao
professor do 1.° ciclo dado que ele também é um professor de Matematica.

Kelchtermans (1995, citado por Saraiva, 2001), entende o desenvolvimento profissional
do professor como um processo dindmico de aprendizagem ao longo da carreira assente nas
suas experiéncias, no qual é possivel identificar dois dominios: a) o eu profissional, que
corresponde 4 forma como o professor se vé a si proprio como professor; b) a teoria
educacional subjectiva, isto &, os seus conhecimentos e crengas acerca do ensino. Esta teoria é
uma consequéncia de todas as experiéncias que o professor foi tendo ao longo da sua carreira
e da forma mais ou menos reflexiva como integra essas experiéncias.

Saraiva (2001) vé o desenvolvimento profissional como

um processo dindmico, continuo e reflexivo, onde a teoria e a pratica interagem

entre si de forma dialéctica. Nele, o professor ¢ a pe¢a chave, quer através da sua

mobilizagdo e envolvimento pessoal, quer na reflexio em torno da sua pratica, quer

na selecgdo e escolha dos momentos, acgBes e projectos a realizar individualmente
ou colaborativamente (p.45)

Para Day (1999) o processo de desenvolvimento profissional inclui todas as
experiéncias de aprendizagem planeadas e conscientes, que directa ou indirectamente
favorecem o professor e que contribuem para a melhoria da qualidade do seu trabalho com os
alunos. O autor considera que neste processo o professor individualmente ou em grupo, revé,
renova ¢ alarga os seus compromissos para com os propdsitos do ensino € obtém e
desenvolve, de forma critica, o conhecimento essencial a uma pritica profissional de
qualidade.

O desenvolvimento profissional do professor abrange os diversos dominios em que o

docente desempenha a sua acgo, incluindo a prética lectiva bem como outras actividades que
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o professor exerce dentro e fora da escola, nomeadamente colaboragfio com outros docentes,
projectos de escola, actividades e projectos de ambito disciplinar e interdisciplinar e a
participagiio em movimentos profissionais (Ponte,1994a), participagio em cursos, leituras,
reflexes. Cabe ao professor decidir as questdes que quer estudar, os projectos em que
pretende participar ¢ o modo como os pretende realizar. E dada especial atengdo as
potencialidades do professor € ndo s6 as suas dificuldades ou caréncias de formagéo.
Considera-se que a teoria e a pratica estdo inter ligadas e o professor € visto como um todo,
sendo considerados os seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais (Ponte, 1998).

O desenvolvimento profissional exige tempo, € se por um lado é favorecido por
contextos colaborativos onde o professor tem a possibilidade de interagir com outros colegas
de profissdo, confrontar as suas experiéncias e recolher informac¢des tuteis, por outro ¢é da
responsabilidade do professor (Ponte, 2005). S6 € possivel mudar se se tiver vontade pessoal
para o fazer, a mudanga tem que ser desejada pelo professor e isso requer dele uma atitude
positiva face ao investimento profissional.

Ponte (1998) considera que “a finalidade do desenvolvimento profissional € tornar os
professores mais aptos a conduzir um ensino da Matematica adaptado as necessidades e
interesses de cada aluno e a contribuir para a melhoria das institui¢des educativas, realizando-
se pessoal e profissionalmente” (p.3). O autor defende que o professor deve encarar o seu
desenvolvimento profissional como uma necessidade. Entende ainda que nfio hd qualquer
incompatibilidade entre formagio e desenvolvimento profissional, pois o professor tem toda a
vantagem em aproveitar as oportunidades de formac¢fio que vdo ao encontro das suas
necessidades e objectivos. A formagfio, por sua vez, devera ser projectada de modo a
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. Este depende sobretudo do
proprio professor, do contexto institucional e dos recursos humanos e materiais disponiveis,
tanto na escola como no exterior (Ponte, 1994a).

Nas Normas Profissionais para o Ensino da Matemdtica (NCTM, 1994) é defendido
que o desenvolvimento profissional dos professores resulta “da sua reflexéo e participacdo em
oportunidades de formacgio que melhorem e ampliem o seu desenvolvimento € progresso” (p.
175). Também aftribuem ao professor a responsabilidade pelo seu crescimento e
desenvolvimento profissional.

Saraiva (2001) enfatiza igualmente o papel da reflexfio no desenvolvimento profissional
dos professores, ao defender que ¢ preciso criar habitos de pensamento e reflexfo que possam
sustentar o desenvolvimento profissional destes profissionais. Este autor entende que “o

desenvolvimento profissional envolve alguma aprendizagem e necessariamente, alguma
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mudanc¢a” (p.48) e que a reflexfio durante, antes e apds a ac¢do, pode dar um contributo
essencial para essa mudanga do professor. Saraiva refere ainda que o trabalho colaborativo
entre professores ou entre professores e investigadores é um dos contextos mais favoraveis ao
desenvolvimento profissional do professor.

Parece ser possivel identificar algumas dimensdes do desenvolvimento profissional, ou
seja, qual o seu conteudo. Krainer (2001) defende que o desenvolvimento profissional dos
professores passa pelo aprofundamento de quatro aspectos essenciais na actividade do
professor: a ac¢fio; a reflexfio; a autonomia e a colaboragio, sendo estes aspectos entendidos,
simultaneamente, como atitudes e competéncias dos professores. Estes aspectos
complementam-se e estfio em interac¢io permanente, podendo cada um deles, em fungdo do
contexto ser mais ou menos forte.

Na perspectiva de Sparks e Louks-Horsley (1990, citado por Menezes, 2004) é possivel
fomentar o desenvolvimento profissional dos professores a partir de cinco modalidades
formativas diferenciadas:

1- Desenvolvimento profissional autébnomo — aceita-se o pressuposto de que € possivel
os professores aprenderem conhecimentos e competéncias profissionais autonomamente. E a
partir da experiéncia que os professores constroem o seu conhecimento e desenvolvem
competéncias. A criagio de momentos e espagos de partilha de conhecimentos, de forma a
evitar o isolamento, pode permitir o progresso na profissio;

2- Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo e na supervisdo — baseia-se no
pressuposto de que o desenvolvimento de competéncias metacognitivas permite ao professor
um desenvolvimento profissional mais sustentado, consciente e orientado. Pelo que a reflexéo
¢ considerada um elemento fundamental no desenvolvimento dos professores, a par da
supervisdo, nas quais intervém o professor ¢ o supervisor;

3- Desenvolvimento profissional através do desenvolvimento curricular e organizacional
— apoia-se nos seguintes pressupostos: a) os adultos aprendem de uma forma eficaz através da
resolugéo de problemas; b) quando os professores se debrugam sobre questdes relativas ao seu
trabalho, compreendem mais facilmente o que € necessdrio alterar na sua prdtica; c) os
professores adquirem conhecimentos e competéncias pela participagiio em acgdes centradas
na escola que tenham como objectivo melhorar a escola ou o curriculo;

4- Desenvolvimento profissional através de cursos de formagdo — esta modalidade de
desenvolvimento profissional ¢ caracterizada pela existéncia de um formador, especialista

numa determinada 4rea do saber, por um conjunto de conhecimentos e competéncias
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organizados de forma a permitir a sua modelagdio e treino, e por um grupo de professores
formandos, que se pretende que adquiram € ponham em pratica aquilo que aprenderam;

5- Desenvolvimento profissional através da investigagdo — consiste na participa¢do dos
professores em processos de reflexdio e investigagio das suas préticas, integrando equipas que
frequentemente incluem também professores das universidades e investigadores.

Sendo os principais gestores do seu desenvolvimento profissional parece-me que os
professores poderdo promover esse desenvolvimento aderindo a ofertas formativas que
incluam trés vertentes: a reflexdo, o trabalho colaborativo, € o acompanhamento em
momentos da sua pratica lectiva.

Essas ofertas formativas deverdo implicar o professor na andlise da sua pratica de sala
de aula, propiciando-lhe momentos de reflexfio na acgdio, sobre a acgfio e sobre a reflexéo na
acgdo (Schon, 1992) e proporcionando-lhe a realizagdo de tarefas diversificadas que
constituam um contexto para o alargamento ou aprofundamento de conhecimentos. Os
professores deverfo ter oportunidade de trabalhar colaborativamente com o formador e outros
professores do mesmo nivel de ensino na produgéio, adaptagiio e planificagfio de tarefas
potencialmente enriquecedoras do ponto de vista da aprendizagem dos alunos. A formagéo
deve ainda incluir momentos em que o formador acompanhe e colabore com os professores.
individualmente, em sala de aula, na condugdo de experiéncias significativas de aprendizagem
com os alunos.

A presenga do formador na sala de aula, dos professores em formagio, podera revelar-se
frutuosa, na medida em que o formador ao colaborar no trabalho da aula poderd ajudar o
professor a reflectir na ac¢fio, contribuindo para que de forma mais segura o professor possa,
no momento da aula, tomar decisdes acerca do desenrolar da sua planificagfio, das questSes a
colocar aos alunos ou até mesmo das respostas € incentivos a dar-lhes, podendo mesmo dar o
seu contributo na resolugéo de problemas que possam surgir. Apo6s a prética lectiva, o facto do
formador ter colaborado no trabalho de sala de aula, podera constituir uma mais valia, na
medida em que podera orientar a reflexdo sobre a acgfio € sobre a reflexéio na acglio para
aspectos significativos no sentido de fazer aflorar a necessidade de aprofundar conhecimentos
ou mesmo alterar concepgdes enraizadas acerca do ensino aprendizagem. Os conhecimentos
resultantes dessa reflexfo poderdio tornar os professores mais conscientes dos aspectos da sua
pratica em que necessitam investir mais ou ser aproveitados pelos professores como forma de
aperfeicoar intervengdes posteriores, funcionando cada momento de reflexdio ndo sé como
uma oportunidade de reflectir sobre a ac¢do e sobre a reflexfio na acgfio, mas também como

uma reflexdo antes da acgéo.

27



O desenvolvimento profissional dos professores poderd ocorrer a partir de ofertas
formativas que além de partirem dos interesses e necessidades dos professores, emergentes da
pratica em sala de aula, deverdio fazer com que eles tenham um papel activo na construgdo do
seu proprio conhecimento profissional, trabalhando colaborativamente com outros professores
¢ formadores. A heterogeneidade de experiéncias darda certamente contributos para o
enriquecimento de todos, podendo fazer surgir nos professores em formagdo a necessidade de
introduzir mudangas nfio s6 naquilo que valorizam no ensino como na forma como ensinam.
Os professores serdo inevitavelmente induzidos pelos seus pares a experimentar ¢ desenvolver
novas praticas lectivas, que de alguma forma v&o ao encontro dos desafios que se colocam

hoje a escola, podendo para isso contar com o apoio de formadores na sua sala de aula.

Investigacdes empiricas relativas ao desenvolvimento profissional dos

professores

S#o vérias as investigagGes realizadas em Portugal no &mbito da Educa¢do Matematica,
acerca do desenvolvimento profissional do professor, em contextos de formagdo, de trabalho
colaborativo ou da prética profissional, nomeadamente as investiga¢des realizadas por Rocha
(1995), Correia (1997), Serrazina (1999), Ferreira (2000), Saraiva (2001) e Menezes (2004).

Rocha (1995) desenvolveu a sua investigagdo com professores do 1.° ciclo, num
contexto de formagdo. Procurou: compreender qual a posi¢do dos professores em relagdo as
novas orientagGes curriculares; observar em que medida os professores desenvolviam praticas
reflexivas e evidenciavam iniciativa, confianga e capacidade de colaborarem com os colegas;
conhecer as questdes com que se deparavam os professores quando tentavam fomentar a
comunicagdo na aula, o trabalho cooperativo entre os alunos e a resolugio de problemas. A
autora salienta que apesar das concepgles das professoras acerca do ensino-aprendizagem da
Matemitica nfio coincidirem com as orientagdes curriculares em vigor, no contexto do
programa de formagfio, as professoras sentiram-se motivadas a experimentarem novas
abordagens no ensino da Matemadtica. As professoras admitiram a necessidade de utilizarem
uma maior diversidade de recursos para além do manual. O conhecimento limitado das
professoras acerca de alguns contetidos matematicos, estratégias e materiais adequados teve
influéncia nas decisdes tomadas por estas, tanto na fase de preparagdo das actividades como
durante as aulas. As docentes desenvolveram praticas de reflexdo, mas o trabalho colaborativo
apenas ocorreu em casos de colegas da mesma escola que tinham o mesmo ano de

escolaridade.
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O estudo de Correia (1997) teve como objectivo descrever e analisar o conhecimento
que trés professoras do 1.° ciclo manifestavam na sua pratica lectiva como docentes de
Matematica, o modo como esses saberes se relacionavam com as novas orientagdes
curriculares, bem como estudar os efeitos do trabalho colaborativo entre a investigadora e as
trés docentes. A investigadora concluiu que as professoras envolvidas nesta investigagdo
manifestavam um grande empenho no seu trabalho e um conhecimento pedagogico
consideravel, indo, em muitos aspectos ao encontro das orientagdes curriculares vigentes,
evidenciando no entanto algumas dificuldades ao nivel do conhecimento curricular. Esta
investigacdo permitiu constatar que a introdugdo na pratica lectiva de tarefas com um maior
grau de abertura, acompanhada de reflexdo sobre as tarefas e os efeitos da sua concretizagio
na sala de aula, levou as professoras a reverem as suas concepgdes, introduzindo algumas
alteragdes nas suas praticas. Outro dos aspectos evidenciados neste trabalho foi o de que o
temperamento das professoras, as suas experiéncias anteriores, os contextos da sua pratica, a
importéncia social que atribuiam ao professor, reflectiam-se nos seus saberes e pareciam
influenciar o modo como as professoras encaravam e concebiam o seu proprio
desenvolvimento profissional.

Serrazina (1999) apresenta uma investigagido prolongada no tempo, desenvolvida com
professoras do 1.° ciclo, para investigar as suas concepgdes acerca da Matematica e do ensino
desta disciplina, as implicagdes dessas concepgdes nas praticas lectivas e 0 modo como elas
influenciavam as suas formas de interpretar o novo programa de Matematica, que veicula uma
abordagem centrada na resolugiio de problemas e na utilizagdo de materiais manipulaveis.
Neste trabalho foi dada especial atengdo ao papel da reflexdio na mudanga de concepgdes e na
aquisicdo de conhecimentos. Do trabalho colaborativo entre a investigadora e as trés
professoras envolvidas no estudo resultou, para as professoras, um alargamento do
conhecimento da Matematica, uma mudanga de concepgdes sobre o ensino-aprendizagem
desta disciplina, bem como, um aumento da confianga no seu ensino ¢ da motivagio para
adoptarem novas abordagens.

Ferreira (2000) investigou o desenvolvimento profissional de professores do 1.° ciclo e o
contributo desse desenvolvimento para as praticas na aula de Matematica. Os resultados deste
estudo evidenciaram a relag8o entre a formagdo realizada na escola, o grupo de professoras e
a confian¢a e desempenho manifestados nas aulas de Matematica. A autora refere que estes
aspectos foram determinantes para aumentar o conhecimento didactico e a mudanga das

professoras acerca da Matemitica e do seu ensino, designadamente no que diz respeito ao
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papel das tarefas de natureza mais aberta na aprendizagem e ao valor dessas tarefas na
construgfio do conhecimento dos alunos.

Saraiva (2001) investigou o conhecimento profissional, mais especificamente o
conhecimento didactico, nas vertentes do conhecimento curricular e do processo instrucional,
de dois professores de Matematica do ensino secundario, no contexto da sua pratica
profissional, procurando compreender, entre outros aspectos, o desenvolvimento profissional
e os factores que para ele contribuem. Relativamente ao desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos nesta investigagdo o autor concluiu que se tratou de um processo
continuo e associado a reflexdo dos professores sobre as suas praticas, que permitiu o
aprofundamento do conhecimento matematico e didactico, a partilha de perspectivas
curriculares, a mudanga de concepgdes e o desenvolvimento de competéncias profissionais.
Para o desenvolvimento profissional destes docentes contribuiram a existéncia, a constituigio
e o funcionamento da equipa de trabalho e a sua motivagio pessoal.

Menezes (2004) estudou o desenvolvimento profissional de trés professores do 1.° ciclo
em diversas dimensdes, nomeadamente a reflexdo, praticas e conhecimento didactico,
colaboragio e autonomia, no contexto de um projecto de investigacio colaborativa. Cada
professor investigou a sua pratica comunicativa em colaboragdo com os outros professores e
com o autor deste estudo. Os professores foram levados.a reflectir sobre as suas experiéncias
profissionais de forma sistematica, procurando atribuir-lhes sentido e aprofundar a sua
compreensdo de forma a melhorarem a sua ac¢io didactica. O investigador concluiu que em
resultado da participac¢do neste projecto de investigacio os professores se desenvolveram em
termos das suas praticas comunicativas, do conhecimento didactico e das suas capacidades de
reflexdo, tendo esta evolugdo condicionado favoravelmente as suas capacidades de
colaboragio ¢ autonomia. O autor atribuiu o desenvolvimento profissional dos professores,
entre outros aspectos: ao recurso, pelos professores, a reflexdo escrita através da realizagio de
digrios; a realizagdo, por parte dos professores, de investigagfes sobre problemas didécticos
que identificaram nas suas praticas em torno da resolugdo de problemas e da comunicagio
matematica; ao cariz colaborativo do projecto de investiga¢fio envolvendo partilba, divisdo de
tarefas e de poderes; ao aprofundamento de conhecimentos de natureza mais teorica, em que
procurou valorizar os conhecimentos que os professores tinham & partida, integrando novos

conhecimentos nos ja existentes.
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Sintese

Pode dizer-se que, hoje, ser professor, independentemente do grau de ensino onde se
exerce a actividade, exige um desenvolvimento profissional permanente ao longo da carreira.
As mudangas na sociedade, no sistema educativo €-na escola exigem do professor uma
predisposi¢dio para mudar o que ensina e como ensina, no sentido de melhorar a sua prética
profissional e conseguir formar cidadfios matematicamente mais competentes.

A formagdio continua tendo como objectivo, entre outros, a melhoria da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, tem inevitavelmente um importante papel a desempenhar
na inovago que se espera que o professor leve a cabo.

Tém sido proporcionados aos professores diferentes tipos € modalidades de formagéo,
no entanto nio se conhecem os resultados dessa formag8o na alteragfio das préticas lectivas,
possivelmente porque a formagfo continua no nosso pais tem estado ligada a formagdo do
tipo transmissivo, muitas vezes apresentada na modalidade de cursos de formagdo, que
correspondem a acg¢des de reciclagem tendo como objectivo transmitir conhecimentos aos
professores em determinado dominio, no qual se considera que eles séo carentes.

A ideia de formagdo continua com o objectivo de contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor tem vindo a implementar-se progressivamente, levando a que essa
formagdo assuma cada vez mais modalidades em que o professor deixa de ser o objecto da
formagio e tem passado a ser o sujeito da sua propria formagfo, entendendo-se o
desenvolvimento profissional como um processo de aprendizagem continuo que estd sempre
incompleto, no qual o professor tem um papel activo, colaborativo e reflexivo € que exige
dele uma atitude positiva face ao investimento na sua carreira profissional.

Nesta perspectiva, o professor deve encarar a formag@io continua como algo que
contribui para o seu desenvolvimento profissional e nfio como algo que se frequenta para
adquirir créditos e progredir na carreira. Paralelamente, a formagéo deve proporcionar aos
professores oportunidades de aprendizagem efectiva que lhes permitam adaptar o ensino da
Matematica 4 diversidade de alunos com quem trabalham, para que, com melhores niveis de
desempenho dos seus alunos, se sintam mais realizados pessoal e profissionalmente.

Diversos trabalhos de investigagio realizados no nosso pais em torno do
desenvolvimento profissional dos professores tém evidenciado que as préticas de reflexéio e
de trabalho colaborativo em torno da pratica lectiva sfio eixos fundamentais desse

desenvolvimento.
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Acredito que o desenvolvimento profissional dos professores podera fazer-se através de
modalidades de formag8io que tenham em conta, para a defini¢8io dos seus planos de trabalho,
os interesses ¢ as prioridades de formag¢fio dos professores e que lhes proporcionem: uma
actualizacdo e aprofundamento de conhecimentos; momentos de reflexfio antes, durante e
apos a acgdo sobre situagdes concretas da sua préatica de ensino; colaboragio entre professores
e entre professores e formador na preparagio e condugfio de experiéncias significativas de

aprendizagem. Esta foi a linha adoptada no programa de formag#io em andlise neste estudo.
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Formacio matemaitica do professor do 1.° ciclo

Nesta secgdo ¢ feita referéncia a formagdo matematica dos professores em exercicio e
regista-se a opinido de diversos autores acerca da formac&o matematica que quer os futuros
professores, quer os professores em exercicio necessitam ter para melhorar o ensino da
Matematica. Apresentam-se diversos principios, recomendacgses e ideias que devem ser tidos
em conta tanto na formagc#o inicial de professores do primeiro ciclo do ensino basico como na
sua formacfio continua, de forma a promover o desenvolvimento profissional destes

professores.

Ensinar Matemitica é um empreendimento complexo. E preciso conhecer os alunos,
saber matematica e saber ensind-la e ter oportunidade de aplicar estes
conhecimentos numa grande variedade de cenarios pedagogicos. Além disso, requer
uma compreensdo profunda do efeito que tém, no ambiente de aprendizagem,
fenémenos tdo diversos como o nivel socio-economico, a heranga cultural, as
atitudes e as concepgdes e o clima politico. Acima de tudo, é um trabalho que
implica o conhecimento crescente de si proprio, que alie sensibilidade e
responsabilidade para com os alunos, com o conhecimento, as capacidades, o
discernimento e a predisposi¢do para ensinar matematica (NCTM, 1994, p. 125).

Pode considerar-se que ensinar Matematica ¢ uma actividade complexa em qualquer
nivel de ensino, pelo que esta ideia defendida pelo NCTM se aplica a todos os professores de
Matematica incluindo o educador de infancia e o professor do primeiro ciclo, pois eles, apesar
de ndo serem s0, também sdo professores de Matematica.

Ao interrogarmo-nos acerca da formagdo matematica dos professores, nomeadamente
dos professores do 1.° ciclo do ensino basico, surgem-nos questdes como: Deverdo estes
professores ter uma formagfio matematica comum aos professores de Matematica de outros
niveis de ensino? Necessitardo os professores do primeiro ciclo de uma formagio especifica?
Que formagdo em Matematica deve ser proporcionada aos professores do 1.° ciclo para que
eles consigam garantir um ensino eficaz aos seus alunos, de forma a dota-los de um bom nivel
de literacia matematica? Que conhecimentos matematicos precisam adquirir? Que
competéncias precisam desenvolver?

O Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto veio aprovar o perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infincia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico,
de forma a constituir um quadro de orientagdo & organizagiio dos cursos de formacg8o inicial
destes profissionais, a certificagio da sua qualificagio profissional para a docéncia e a
acreditagiio dos respectivos cursos. O referido diploma estabelece que no dmbito da educagio

em Matematica, o professor do 1.° ciclo:
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a) Promove nos alunos o gosto pela matematica, propiciando a articulagio entre a
matematica e a vida real e incentivando-os a resolver problemas e a explicitar os
processos de raciocinio;

b) Implica os alunos na construgio do seu proprio conhecimento matematico,
mobilizando conhecimentos relativos ao modo como as criangas aprendem
matematica e aos contextos em que ocorrem essas aprendizagens;

c) Promove nos alunos a aprendizagem dos conceitos, das técnicas e dos processos
matematicos implicados no curriculo do 1.° ciclo, designadamente na compreensio
e representagdo dos mimeros e das operagdes aritméticas, na compreensdo do
processo de medigio e dos sistemas de medida, no conhecimento de formas
geométricas simples, na recolha e organizagio de dados e na identificagio de
padrdes e regularidades;

d) Desenvolve nos alunos a capacidade de identificar, definir e discutir conceitos e
procedimentos, bem como de aprofundar a compreensio de conexdes entre eles e
entre a matematica e as outras areas curriculares;

e) Proporciona oportunidades para que os alunos realizem actividades de
investigagio em matematica, utilizando diversos materiais e tecnologias e
desenvolvendo nos educandos a autoconfianca na sua capacidade de trabalhar com a
matematica (p.5575).

Este perfil especifico do professor do 1.° ciclo, no dmbito da educagiio em Matematica
vai ao encontro das actuais orientagdes curriculares para esta drea disciplinar. No entanto,
tendo ele sido definido apenas em 2001, somos levados a questionarmo-nos se todos os
professores deste nivel de ensino, em exercicio, terdo tido formagdo adequada, inicial ou
continua, que lhes permita apresentar o nivel de desempenho profissional agora definido?

Séo hoje reconhecidas as fragilidades da formagio Matematica de um grande namero de
professores do 1.° ciclo. De acordo com APM (1998) muitos dos professores que se
encontram a exercer fungdes neste nivel de ensino tiveram uma formagio inicial em
Matematica ¢ em Didactica da Matematica insuficientes. Tendo frequentado as ja extintas
Escolas do Magistério Primario, realizaram a sua formag8o seguindo planos de estudos com
uma componente nula ou pouco significativa de Matematica e de Didéctica da Matematica,
Esta situagfo foi parcialmente alterada com o inicio de funcionamento das Escolas Superiores
de Educaciio, no entanto no totalmente resolvida, dado que os professores que adquiriram
habilitagdo para leccionar uma variante do 2.° ciclo ficaram simultaneamente habilitados para
leccionar todas as areas no 1.° ciclo. Excepcionando os professores que frequentaram os
cursos da variante de Matematica e Ciéncias da Natureza, entraram novos docentes no 1.°
ciclo com uma formagdo em Matemitica e Didactica da Matematica muito reduzida e com

fraca apeténcia para leccionar Matematica.

34



Santos, Serrazina, Veloso, Rocha, Albuquerque, e Napoles (2005), constatam que os
candidatos a professores dos primeiros anos de escolaridade apresentam diferengas
significativas relativamente a sua relagio com a Matematica. Poucos estudaram Matemaética
até ao 12.° ano, ndo tendo estado envolvidos em algum tipo de actividade matematica nos trés
anos anteriores ao seu ingresso no curso de formacdo inicial. Acrescentam ainda que estes
alunos, na sua generalidade, tém um passado escolar de insucesso em Matematica, o que faz
com que além de ndo saberem Matematica suficiente também tenham desenvolvido atitudes
negativas relativamente a esta disciplina.

Os referidos autores entendem que os professores dos primeiros anos de escolaridade
(faixa etaria dos 3 aos 12 anos) precisam de conhecer e compreender profundamente a
Matematica que vdo ensinar, dado que é nos primeiros anos que “os conceitos sdo
construidos, se desenvolvem e se estabelecem certos habitos de raciocinio e pensamento
matematico” (p.17), que estardo na base de posteriores compreensdes e do desenvolvimento
de raciocinios de ordem superior.

Alguns investigadores tém desenvolvido estudos sobre o conhecimento matematico que
os professores necessitam ter para ensinar bem (por exemplo Deborah Ball (1988) e Liping
Ma (1999)).

Deborah Ball (1988), na sua investigagdo envolvendo professores do Ensino Elementar
e do Ensino Secundario, encontrou evidéncias que lhe permitiram argumentar contra alguns
pressupostos, vulgarmente aceites, acerca da preparagdo matematica dos futuros professores:
i) pressuposto 1 — o contetido da matematica escolar é simples — é frequente a ideia de que se
os futuros professores sabem executar correctamente um procedimento também serdo capazes
de o ensinar. A autora contraria esta ideia defendendo que os responsaveis pela formagado dos
futuros professores devem promover um ensino que além da abordagem de procedimentos,
explore conceitos, conexdes e promova a procura da evidéncia matematica; ii) pressuposto 2 —
as aulas de Matematica que os futuros professores tiveram no ensino basico e secundario
podem servir-lhes como preparagdo para ensinar — segundo a autora este pressuposto parece
ser aceite pelos intervenientes na formag¢8o dos futuros professores pelo facto de estes ndo
abordarem na formagdo inicial, ou abordarem de forma pouco significativa conteiidos da
matemitica elementar. Ball entende que a preparagio que os futuros professores tiveram
enquanto alunos do ensino basico e secundario, baseada sobretudo na mecanizagdo e técnicas
de calculo, permite-lhes apenas recordar algumas regras, truques e definigdes sem qualquer
conexdo; iii) pressuposto 3 — os estudos universitarios de Matematica garantem um

conhecimento matematico para ensinar — a investigadora encontrou evidéncias que contrariam

35



este pressuposto, pois apesar dos futuros professores do ensino secundario que participaram
no seu estudo terem frequentado com sucesso mais cadeiras de Matematica isso nio se
traduziu numa vantagem relativamente aos futuros professores do ensino elementar também
envolvidos na investigagdo. Pelo que a autora considera que a frequéncia com sucesso de
cadeiras de Matematica tradicionais ndo desenvolve os tipos de compreensdo necessarios para
o0 ensino da Matematica.

Liping Ma (1999) desenvolveu uma investigagio em que comparou o conhecimento
matematico de professores chineses e americanos relativamente aos topicos de matematica
elementar que deveriam ensinar aos seus alunos. Constatou que os professores chineses apesar
de terem uma preparagio académica mais curta que os professores americanos responderam
as questdes que lhe foram colocadas com mais correcgo, tendo os professores americanos
revelado deficiéncias preocupantes. A autora refere-se ao conceito de profund understanding
of fundamental mathematics (PUFM) e entende que um professor com PUFM apresenta as
seguintes caracteristicas: conectividade — é capaz de estabelecer conexdes entre conceitos
matematicos e procedimentos, evitando que a aprendizagem dos alunos seja fragmentada,;
multiplas perspectivas — é capaz de apreciar diferentes aspectos de uma ideia matematica bem
como as varias estratégias de resolugdo da questiio, consegue identificar as suas vantagens e
inconvenientes e fornecer explicagdes matematicas desses aspectos e estratégias; ideias
basicas — tem uma atitude favoravel para com a Matematica e estd atento aos conceitos e
principios basicos da Matematica; coeréncia longitudinal — tem um conhecimento profundo de
todo o curriculo de Matematica elementar e consegue aproveitar as oportunidades para rever
conceitos estudados anteriormente que servirdo de base para o que os alunos vdo aprender a
Seguir.

Tanto Deborah Ball (1988) como Liping Ma (1999) concluiram que muitos dos
professores do ensino elementar e secundario nio dominam o conhecimento matematico
indispensavel para ensinar e que esse conhecimento nio é adquirido durante a formagdo
inicial. Ma entende que s6 € possivel melhorar a Educagio Matematica dos alunos,
melhorando a preparagdo dos professores.

Parece necessario repensar a formagio dos professores do 1.° ciclo na 4rea da
Matemética, tanto a formagfo inicial como continua, de forma a que, tanto os futuros
professores como os professores ja em exercicio, desenvolvam uma atitude positiva face a
Matematica e construam um conhecimento matematico que lhes permita ensinar Matematica
com seguranca. E necessaria uma formagio de qualidade que abranja todas as areas da

Matematica para que os professores consigam dar cumprimento as actuais orienta¢des
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curriculares expressas no Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) e no Curriculo nacional do
ensino bdsico: competéncias essenciais (DEB, 2001).

Liping Ma (1999) considera que a forma de melhorar a Educagfio Matemdtica dos
alunos é melhorando a qualidade do conhecimento da Matemaética escolar dos professores,
pelo que recomenda que a preparagiio dos futuros professores para o ensino da Matemadtica
tenha em conta o desenvolvimento da compreensio profunda dos temas de Matemética do
curriculo escolar e de como estes se enquadram na disciplina, bem como a compreensdo
profunda das conexdes entre conceitos.

Borralho (2001) entende que a formagfio de professores deve assentar num conjunto de
principios orientadores, entre outros, nomeadamente: o principio da individualiza¢éo; o
principio da reflexfio; o principio da continuidade; o principio da mudanga; o principio do
conhecimento didactico e o principio da relagdo teoria-prética.

O principio da individualizagio sustenta que é necessario ter em conta a diversidade de
caracteristicas pessoais, contextuais e o percurso pessoal e profissional de cada formando, seja
ele futuro professor ou professor em exercicio, de forma a desenvolver as suas capacidades e
potencialidades.

O principio da reflexdo aponta para que a formago promova a formagdo de professores
reflexivos, aptos a responsabilizarem-se pelo seu desenvolvimento profissional e a
participarem activamente na concepgéio e implementagdo das politicas educativas.

O principio da continuidade considera que a formac8o de professores deve ser um
processo continuo em que a par da formagfo inicial também o periodo probatério, a formagéo
especializada e a formagfio continua contribuem para o processo de desenvolvimento
profissional. Independentemente dos niveis de escolaridade em que os professores leccionem
a formag#o deve garantir algumas orientagGes éticas, didacticas e pedagdgicas comuns.

O principio da mudanga inclui a ideia de que a formag#o deve acompanhar as mudangas
no ensino, resultantes das profundas alteragdes no contexto social, de forma a permitir aos
professores adaptarem o seu modo de ensinar e adaptarem-se ao papel que terfio que
desempenhar. A formac¢do deve ser orientada para a mudanga, mas & necessario que os
professores sintam essa necessidade de mudanga para que se empenhem em implementi-la.

O principio do conhecimento didactico considera que o conhecimento didactico € a base
para ensinar, devendo constituir uma parte importante do conhecimento profissional do
professor.

O principio da relagdo teoria-pratica advoga que os programas de formagio devem

procurar promover uma relagio equilibrada entre a teoria e a prética, de forma integrada.
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Parece-nos que estes principios poderfio constituir as grandes linhas orientadoras de uma
formagdo de qualidade, tanto ao nivel da formag#o inicial como da formac#io continua.

O NCTM (1994) anuncia um conjunto de normas que devem estar inerentes tanto &
formacdo inicial como a formacgfo continua de forma a promover o desenvolvimento
profissional dos professores dos diferentes niveis de ensino. E considerado que a formagdo
deve proporcionar tanto aos futuros professores como aos professores em exercicio: - a
vivéncia de um bom ensino da Matematica; - a aprendizagem de Matematica e o
conhecimento da Matemadtica escolar; - a aprendizagem do modo como os alunos aprendem
Matematica; - a aprendizagem da pedagogia da Matemdtica; - oportunidades para os
professores progredirem enquanto profissionais.

O relatério The Mathematical Education of Teachers (CBMS, 2001) apresenta varias
recomendagdes gerais acerca da formagio matematica dos futuros professores. Saliento
apenas algumas: a) a formagio mateméatica dos futuros professores deve procurar que estes
desenvolvam uma profunda compreenso da Matematica que vio ensinar; b) a formacio deve
desenvolver um raciocinio pormenorizado € um conjunto de conhecimentos na analise de
relagGes entre conceitos e na resolugfo de problemas; c) a formagéio deve implicar os futuros
professores na constru¢éio do conhecimento matematico, desenvolver habitos de pensamento
proprios dos matemdticos e dar-lhes a conhecer estilos de ensino flexiveis e interactivos; d)
devem ser dadas oportunidades de formagfio aos professores ao longo da carreira, através de
auto-formac#o, formacfo nas universidades e cursos formais.

A formagéo inicial, mais do que transmitir conhecimentos matematicos aos futuros
professores deve proporcionar-lhes experiéncias de aprendizagem que lhes permitam construir
0 seu préprio conhecimento matemdtico, procurando que estes desenvolvam uma atitude de
investigagdo e de questionamento constante em Matematica (Serrazina, 2002).

Loureiro (2004) defende que a formacgio dos futuros professores do 1.° ciclo e dos
educadores de infincia deve enquadrar uma formaglio matematica que prepare estes
professores “para a compreensio de ideias e conceitos matematicos € para o desenvolvimento
do raciocinio e da comunicagéio”(p.89).

Os professores com uma compreenséio mais aprofundada do assunto de estudo tém mais
tendéncia para valorizar a resolugéio de problemas e a inquiri¢do dos assuntos, ao passo que os
professores com menos conhecimentos dfio mais énfase aos factos e procedimentos ( Putman
& Borko, 1997, citados por Loureiro, 2004).

Desde os primeiros anos de escolaridade, a aprendizagem da Matemética proporciona

uma diversidade de situagdes potencialmente estimuladoras do raciocinio quando

38



adequadamente apresentadas e exploradas pelos professores. Essas situagOes nio sdo
habitualmente propostas aos alunos pelo facto dos professores as desconhecerem ou
ignorarem o seu valor matematico (Loureiro, 2004). A autora defende

que ndo basta divulgar essas situagdes junto dos professores e educadores, ¢
necessario desenvolver o poder matematico destes profissionais de educagfo para
que as saibam explorar e para que valorizem o seu papel decisivo no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas (p. 92).

Loureiro (2004) considera que os futuros professores devem ter um papel activo na
construgiio do seu proprio conhecimento matematico, devendo-lhes ser proporcionadas
experiéncias de aprendizagem matemdtica num clima de aprendizagem que contrarie os
constrangimentos negativos e promova o desenvolvimento de concepgdes, atitudes e
capacidades positivas face 4 Matemética. Para esta autora, o conhecimento matematico dos
professores dos primeiros niveis de escolaridade deve ter pontos comuns com o dos
professores de outros niveis de ensino. Pelo que defende o estabelecimento de condig¢des
similares de acesso & formagio, “mais exigentes do que aquelas que tém vigorado até aqui,
isto &, exigir doze anos de matemética no ensino néo superior a todos os que desejem realizar
uma licenciatura em ensino” (p. 94).

Esta autora sugere que a formagfio matemética dos futuros professores inclua um
conjunto de tépicos que contribuirio para a construgio de um s6lido conhecimento
matemadtico, nomeadamente: niimeros, operagdes e teoria dos numeros; técnicas, rotinas e
destrezas; geometria; grandezas e medidas; recolha e tratamento de dados; raciocinios
proporcional e probabilistico; técnicas de contagem, grafos e outros modelos de matematica
discreta; pensar matematicamente; perspectiva ampla, conexa, articulada da Matematica;
leitura de texto matemético. A formagfio deverd também abranger aspectos que se relacionam
com os modos de implementar a aprendizagem das criangas, designadamente: partir do
conhecimento dos alunos; a diversidade na sala de aula; Matematica na formagdo didactica;
conhecimento matemético e avaliagiio; Matemadtica e tecnologia; reconhecer e saber usar a
Matematica; Matematica para o desenvolvimento e Matematica na formagéo cultural.

Veloso (s.d) sugere algumas ideias que poderdio contribuir para alterar a situagfio actual
relativamente a formagfo inicial dos professores. O autor entende que as cadeiras de
Mateméatica na formagdo inicial devem permitir aos futuros professores adquirir
conhecimentos aprofundados acerca dos temas matematicos que irdo procurar ensinar aos
seus alunos.

Esse conhecimento aprofundado significa que
i) conhecem a evolugéo historica dos conceitos envolvidos,
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ii) conhecem e comparam criticamente as diferentes abordagens que podem ser
dadas ao tema,

iii) conhecem a “histéria do ensino desse tema”,

iv) conhecem o lugar que esse tema ocupa no “edificio” da matematica,

v) conhecem as conexdes desse tema com os outros temas centrais da matematica

(p-21)

O autor aponta também para que os professores do ensino superior que intervém na
formagéo de professores utilizem nas suas aulas os métodos, o discurso e os materiais que os
futuros professores irfio utilizar na educagfio basica e no ensino secunddrio.

Santos ef al. (2005) definiram cinco recomendagdes gerais para a formag&o matemdtica
dos futuros professores e educadores de qualquer nivel de ensino. Aqueles autores entendem
que a formagdo matemitica devera: (1) proporcionar uma compreensdo profunda da
matematica a ensinar; (2) promover uma compreensdo profunda da natureza da Matematica;
(3) considerar o estudo da Matematica de um ponto de vista superior e procurar estabelecer
relagdes entre essa Matematica e aquela que se vai ensinar; (4) desenvolver a capacidade dos
futuros professores para fazer Matemética; (5) proporcionar experiéncias matemdticas que
correspondam a boas praticas de ensino.

Fazem também um conjunto de recomendagdes especificas para a formagio inicial de
educadores de infincia e de professores dos 1.° € 2.° ciclos do ensino basico, considerando
que esta deve promover um conjunto de conhecimentos matematicos basicos relativos aos
temas: nimeros, operagbes € teoria dos numeros; édlgebra e fungSes; andlise de dados,
estatistica e probabilidades; geometria e medida.

Apesar de muitas das recomendagBes anteriores se referirem & formagfo inicial de
professores poderdo também constituir um bom referencial para a formagfio continua, dado
que muitos dos professores em exercicio tiveram uma formagfio matemdtica um pouco
distanciada daquela que ¢ preconizada pelas recomendacdes referidas. Os aspectos que a
formagdo inicial ndo desenvolveu € preciso proporcions-los aos professores através da
formagdo continua, procurando desenvolver-lhes o gosto pela Matematica e o gosto por
ensinar Matematica.

E importante que seja disponibilizada aos professores em exercicio uma oferta
diversificada de modalidades de formagfio, assente nas recomendagdes mencionadas, sob a
forma de: oficinas; circulos de estudos; projectos; congressos; seminérios; encontros, que lhes
propiciem, em ambientes colaborativos, uma reflexdo sobre as suas praticas, a possibilidade
de concepgdio de materiais diddcticos e de tarefas matematicas a propor aos seus alunos, bem

como o aprofundamento de conhecimentos. N&o basta que o professor tenha ao seu dispor
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uma vasta oferta de possibilidades de formacdio, é necessério que ele sinta necessidade de
mudar as suas priticas e esteja disponivel para se envolver nessa mudanga, isto €, queira

investir no seu desenvolvimento profissional.

Em suma, o quadro que caracteriza a formacgdo dos professores do 1.° ciclo na é4rea da
Matematica, em Portugal, ndo é de todo favoravel & melhoria das aprendizagens dos alunos
nesta area curricular.

As sugestdes e recomendac¢des de diversos autores apontam para que, quer a formagio
inicial quer a formagfio continua de professores seja ancorada em critérios de exigéncia e
qualidade no sentido de: - permitir aos professores adquirirem um conhecimento aprofundado
da Matemética de uma forma geral e da Matemdtica escolar que ensinam ou irdo
posteriormente ensinar; - implicar os professores na construgo do seu conhecimento
matemético, isto é, aprenderem Matematica fazendo Matemética; - proporcionar experiéncias
de boas praticas de ensino.

Alterar os critérios de acesso aos cursos de professores do 1.° ciclo do ensino bésico,
melhorar a preparagio dos professores quer durante a formagHo inicial quer através da
formagfio continua parece ser o caminho a seguir para melhorar a Educagéo Matematica dos

alunos.
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Ensino da Matematica no 1.° ciclo

Esta sec¢éio comega por apontar as razfes pelas quais se ensina Matematica no 1.° ciclo
do ensino bésico. Faz referéncia ao que tem caracterizado o ensino da Matematica e ao
sentido que o ensino deve tomar de modo a formar cidaddos matematicamente competentes.
Aborda a forma como se aprende de um modo geral e em particular como se aprende
Matematica. Refere a necessidade de alterar o que se ensina, como se ensina e os aspectos que
0 ensino da Matematica deve contemplar desde os primeiros anos de escolaridade. Por fim,
apresenta uma breve anélise de documentos de orientagfio curricular que referenciam o ensino

da Matematica nos primeiros anos de escolaridade.

O ensino da Matematica, no 1.° ciclo do ensino basico prende-se com razdes de caricter
prético, formativo, cultural e de cidadania. As razdes de carécter pratico tem a ver com o facto
da Matemética permitir a aquisi¢io de conhecimentos € o desenvolvimento de capacidades,
atitudes e valores fundamentais na resolu¢do de problemas do dia-a-dia, numa sociedade cada
vez mais tecnolégica. As razdes de cardcter formativo da Matematica reflectem-se a nivel
cognitivo no desenvolvimento do raciocinio e das capacidades de comunicaggo e de resolugio
de problemas, a nivel social ¢ afectivo na promogdo da independéncia e autoconfianga dos
alunos e do gosto por realizar actividades matemadticas. As razdes de caracter cultural
relacionam-se com o facto da Matemética ter estado desde sempre ligada ao progresso da
humanidade e ter resolvido em diferentes momentos da histéria problemas importantes que
lhe conferiram prestigio, justificando por isso a sua inclusdio no processo de formacfio dos
cidaddos. O caricter ligado & cidadania é imprescindivel dado que vivemos numa sociedade
que usa cada vez mais a Matemética, o ensino desta 4rea disciplinar deve contribuir para a
formagéo de individuos competentes, criticos, independentes e confiantes em aspectos da sua
vida que se relacionam com a Matemética (Ponte & Serrazina, 2000).

Desde ha muito que a Matematica do 1.° ciclo do ensino basico tem estado associada ao
estudo da Aritmética. Na década de 60, ndo existia, no entfio Ensino Primdrio, a drea da
Matematica, mas a de Aritmética, onde eram trabalhados os nimeros e as operagdes,
incluindo a resolugdo de problemas rotineiros e o estudo das principais medidas (Ponte &
Serrazina,2000).

A excessiva preocupa¢io com o cdlculo e com outras destrezas tradicionais tém

condicionado a Matematica que se ensina e 0 modo como a Matematica é ensinada. N&o tém
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sido encorajados o raciocinio, a intui¢io matematica nem a resolugdo de problemas, pois a
énfase tem sido colocada nas actividades de rotina e as criangas consideradas como meros
receptores de regras e procedimentos. Estes aspectos tm contribuido para que as criangas
oferegam resisténcia em acreditar que a aprendizagem da Matemdtica possa ser uma
experiéncia com sentido (NCTM, 1991).

As necessidades bésicas de qualquer cidadfio em termos de formagdo matemdtica séo
ainda hoje, com frequéncia, associadas as competéncias elementares de calculo,
nomeadamente a capacidade para realizar os algoritmos das operagdes aritméticas. Esta ¢,
contudo, uma visfio ultrapassada e desajustada das competéncias matematicas imprescindiveis
ao cidaddo do século XXI. Vivemos num mundo cada vez mais matematizado em que
variados dominios de actividade recorrem a modelos matematicos e € cada vez mais
abundante, diversa e sofisticada a informagio numérica com que temos que lidar no dia-a-dia.
No entanto, existem hoje menos exigéncias de cdlculo do que no passado (Abrantes, Serrazina
& Oliveira, 1999), pois as maquinas de calcular, acessiveis a qualquer cidadgo, incorporadas
em diversos objectos de uso corrente como relégios ou teleméveis, determinam despesas,
trocos, percentagens entre outros célculos.

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) entendem que embora o céalculo faga parte da
Matematica,

aprender procedimentos de calculo isolados ... nfio promove o contacto dos alunos

com as ideias ¢ os modos de pensar fundamentais da matematica e nfo garante que

eles sejam capazes de mobilizar os conhecimentos relevantes quando tiverem que

enfrentar mesmo as situages problemadticas mais simples surgidas num contexto

diferente (p. 18).

Relativamente ao célculo os autores consideram que além da capacidade de efectuar
algoritmos de papel e lapis os alunos devem desenvolver a competéncia para realizar calculos
mentalmente ¢ com a calculadora, bem como para decidir qual o procedimento mais
apropriado para cada situacgfo.

Os referidos autores salientam que hoje sfo imprescindiveis competéncias como
perceber qual a operagdo adequada a cada situagfio, estimar a razoabilidade de um resultado,
localizar os dados uteis numa tabela, analisar um grafico, decidir qual a sequéncia de passos a
seguir para resolver um problema, avaliar de forma critica a validade de um argumento, bem
como capacidades ligadas & visualizagéo e a orientagdo espacial.

Hoje, ser matematicamente competente na realizagfio de qualquer tarefa matematica

requer ndo s6 os conhecimentos necessérios, mas também a capacidade de os reconhecer e

mobilizar em situagdes concretas, bem como a disposi¢do para o fazer. A competéncia
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matematica inclui pois conhecimentos, capacidades e atitudes (Abrantes, Serrazina & Oliveira,
1999).

A aprendizagem da Mateméitica, nos primeiros anos de escolaridade, a par dos
procedimentos de célculo, deve valorizar igualmente a resolugio e formulagdo de problemas, a
formulag@o e o teste de conjecturas, a construgdio de argumentos, actividades de visualizagdo
espacial € de descoberta de regularidades e padrdes geométricos, medida de diversas
grandezas e andlise e organizacdio de dados. “Tudo isto deve estar ligado a um modo de
aprender Matemadtica em que os alunos manipulam materiais de modo a desenvolver os
conceitos fundamentais™ (Ponte & Serrazina, 2000, p. 72-73).

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) apresentam um conjunto de ideias sobre a forma
como se aprende de um modo geral e em particular como se aprende Matematica que importa
ter em conta quando se fala do ensino da Matematica no 1.° ciclo do ensino basico. Estes
autores consideram que: para que as criangas aprendam é necessdrio proporcionar-lhes o
envolvimento em actividades significativas, adequadas ao desenvolvimento das capacidades
de pensamento, e na reflexfio sobre essas actividades; a manipula¢do de materiais ou o recurso
a instrumentos tecnoldgicos revelam-se indispensaveis, facilitando a realizagio de muitas das
actividades propostas; o conhecimento de factos, termos e procedimentos deve desenvolver-se
em simultdneo com a capacidade de raciocinar e resolver problemas; a aprendizagem requer
compreensdo ¢ ocorre de forma gradual & medida que os alunos estabelecem relagdes entre
aquilo que ja sabem e as exigéncias das novas actividades que lhes sdo propostas; o erro &
inerente ao processo de aprendizagem e ndo deve ser considerado como algo a evitar, pois ele
permite falar sobre o que as criangas tém dificuldade contribuindo assim para que
compreendam melhor o que estd em causa; os aspectos afectivos, nomeadamente a motivagio
dos alunos ¢ imprescindivel para que aprendam, mas a natureza da sua motivagio também
influéncia a forma como se envolvem nas tarefas e aprendem; as concepgdes que os alunos
tém acerca da Matemadtica e do seu papel como alunos reflectem-se na sua aprendizagem nesta
érea disciplinar, isto é, se os alunos véem a Matematica como a ciéncia do certo-ou-errado, em
que o que € valorizado € saber como se fazem as tarefas propostas e ser rapido a conclui-las,
tenderéio a desvalorizar os processos de pensamento. Se créem que o seu papel como alunos é
aplicar procedimentos anteriormente treinados, perante um problema frequentemente ndo o
resolvem, pois néio consideram a possibilidade de explorar, pensar ¢ descobrir; o ambiente de
aprendizagem que se vive na sala de aula condiciona a prdpria aprendizagem.

De acordo com o NCTM (1991) as mudangas na sociedade exigem que a escola também

se transforme € no que diz respeito & Educagio Matematica ela deve procurar garantir que
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todos os alunos tenham a oportunidade de se tornarem matematicamente alfabetizados, isto €,
adquiram a capacidade individual para explorarem, conjecturarem, raciocinarem logicamente e
utilizarem eficazmente uma variedade de métodos mateméticos na resolugéo de problemas, ou
seja, desenvolvam o seu poder matemdtico de forma a tornarem-se cidadfos capazes de
compreender as questdes com que se deparam na sociedade tecnologica em que vivemos.
Promover a mudanga desejada no ensino da Matematica requer alteragSes néo s6 no que €
ensinado, mas também na forma como ¢ ensinado, pois existe a forte convicgéio de que aquilo
que ¢ ensinado ¢ condicionado pela forma como se aprende.

Nesta perspectiva, 0o NCTM (1991) considera que os novos objectivos gerais do ensino
da Matematica deverdo ser que todos os alunos: aprendam a valorizar a Matematica; adquiram
confianga na sua capacidade de fazer Matematica; se tornem aptos a resolver problemas
matematicos € aprendam a comunicar e a raciocinar matematicamente. Para que todos os
alunos alcancem estes objectivos é necessdrio que lhes sejam proporcionadas multiplas
experiéncias de aprendizagem relacionadas entre si, que sejam encorajados a explorar, a fazer
tentativas, a cometer erros e a corrigi-los, a ler, escrever e discutir matemética, a conjecturar,
testar e construir argumentos sobre a validade de uma conjectura.

A APM (1988) defende que:

A aprendizagem da Matematica deve estimular a curiosidade e desenvolver a

capacidade do aluno para formular e resolver problemas que contribuam para a

compreensio, apreciagdo e poder de intervengéio no mundo que nos rodeia; € nesse

processo, deve proporcionar-lhe a experiéncia e o prazer de enfrentar um desafio e o

desenvolvimento da auto-confianga intelectual (p.39)

Esta perspectiva traz varias implicagbes para o ensino da Matemdtica nos diversos niveis
de ensino, isto é: é necessario proporcionar aos alunos experiéncias diversificadas de
aprendizagem, em diversos contexto; a aprendizagem desta disciplina deve constituir para os
alunos uma experiéncia pessoal positiva; devem ser encorajadas experiéncias de aprendizagem
ligadas aos interesses individuais, sociais ¢ culturais dos alunos; o ensino ¢ a aprendizagem
devem ser avaliados com recurso a diversos instrumentos de avaliagiio que abranjam os
aspectos cognitivos, afectivos, o trabalho individual e de grupo, capacidades escritas, orais, de
interpretagdo e criagdo. A aprendizagem desta disciplina deve centrar-se na resolugéo de
problemas que envolvam processos e actividades como experimentar, conjecturar,
matematizar, provar, generalizar, discutir ¢ comunicar; deve tirar-se partido de instrumentos
tecnoldgicos como as calculadoras e os computadores, sendo importante reequacionar a
importincia que ¢ atribuida ao conhecimento de factos, as questSes formais de linguagem e as

técnicas de cdlculo tendo em conta os objectivos gerais da Matematica (APM, 1988).
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Para 0 NCTM (1991) nos primeiros anos de escolaridade o ensino da Matematica deve:
ser orientado para a aprendizagem de conceitos tendo por base o desenvolvimento da
compreenséio dos mesmos; envolver os alunos na actividade matematica encorajando-os a
explorar, desenvolver, testar, discutir e aplicar ideias pennitindo-lhes a utilizacsio de materiais
manipuléveis na realizagfio de actividades que impliquem raciocinio de forma a favorecer a
aprendizagem de ideias abstractas; promover o desenvolvimento do pensamento matematico e
do raciocinio, fomentando nos alunos a confianga nas suas capacidades “para pensar e
comunicar matematicamente, para resolver problemas, para demonstrar flexibilidade ao
trabalhar nas ideias matematicas e nos problemas, para tomar decisdes apropriadas na selecgdo
de estratégias e de técnicas, para reconhecer estruturas matematicas familiares em cenarios
desconhecidos, para detectar regularidades e para analisar dados”(p.22); dar importincia a
aplicagdo da Matemitica, fazendo perceber as criangas que a Matemdtica pode ser aplicada a
uma enorme diversidade de fenomenos e problemas do mundo real; abranger uma grande
variedade de topicos de diversas dreas da Matematica como a geometria, a estatistica, as
probabilidades ¢ a 4algebra, nfio se restringindo apenas a aprendizagem da Aritmética;
proporcionar uma utilizagfio criativa e reflectida de calculadoras e computadores para que os
alunos direccionem os seus esforgos para os processos de resolugio de problemas.

O NCTM (1991) entende que o ensino da Matematica deve centrar-se na resolugio de
problemas, na comunicag3o, no raciocinio matemdtico, ¢ no estabelecimento de conexdes
matematicas.

A resolugdo de problemas deve ser considerada como uma actividade transversal a todo
o programa e constituir o contexto para a aprendizagem de conceitos € o desenvolvimento de
competéncias. No sentido de tornar a Matemadtica relevante para os alunos, as situagdes
problematicas que lhe sdo propostas inicialmente devem surgir de experiéncias vividas por
eles. Progressivamente devem ser confrontados com situagdes problematicas mais complexas
ligadas a situagdes reais ou a contextos matematicos sendo igualmente importante a
formulagfio de problemas a partir de diversos contextos. Quando os alunos vivenciam o
sucesso na resolucéio de problemas adquirem confianga em fazer matematica, desenvolvem a
persisténcia, o espirito investigativo, a capacidade de comunicar matematicamente ¢ de usar
processos cognitivos complexos.

A comunicagfio matemética deve ser promovida através da exploragdo, investigagdo,
descriclio e apresentacfio de ideias matemdticas por parte das crian¢as, permitindo-lhes a
interacgdo com os colegas de forma a que construam o seu préprio conhecimento, aprendam

outras formas de pensar sobre as ideias matemaéticas e tornem claro o seu proprio pensamento.
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O raciocinio deve ser valorizado, dado que & medida que as criangas adquirem confianca
na sua capacidade de raciocinar e justificar os seus pensamentos desenvolvem a sua
autonomia, sentem que sdo capazes de fazer Matematica e que a Matematica é mais do que a
memorizagdo de regras e procedimentos, é uma actividade importante, logica e agradavel.

Devem ser proporcionadas aos alunos possibilidades de estes estabelecerem conexdes
matematicas, ou seja, relagdes entre ideias matematicas tanto entre as diferentes areas da
Matematica como no interior de cada uma dessas areas (NCTM, 1991).

A par da resolugio de problemas, da promogdo da comunicagdo, do estabelecimento de
conexdes dentro da Matematica e com outras areas do curriculo, da utilizacdo de materiais
manipulaveis e do uso de ferramentas tecnologicas o NCTM (2003) vem valorizar a
argumentagio € a demonstra¢do, e as representagdes, como aspectos fundamentais no ensino
da Matematica desde os primeiros anos de escolaridade.

Relativamente a argumentag¢io e & demonstragdo é defendido que desde cedo os alunos
devem reconhecer que estes processos sdo aspectos fundamentais da Matematica, € que os
alunos devem ser orientados a desenvolver ideias, explorar fendmenos, justificar resultados e
usar conjecturas matematicas de forma a compreenderem que a Matematica faz sentido. A
partir dos primeiros anos de escolaridade é importante que as criangas aprendam a formular e
a investigar conjecturas recorrendo a materiais concretos e a calculadoras. Devem desenvolver
e avaliar argumentos matematicos, sendo natural que recorram a casos especificos para
justificar afirmag8es gerais. Os alunos devem também ser orientados a usar diferentes tipos de
argumentagio e métodos de demonstraggo, sendo que inicialmente as justificagdes serdio muito
informais, devendo apoiar-se em conhecimentos que os alunos ji tém, em estratégias de
tentativa e erro ou no tratamento sistematico de muitos casos. Os alunos podem aprender a
fazer demonstra¢des recorrendo a contra-exemplos.

No que diz respeito as representa¢des elas devem ser usadas para apoiar a compreensio
dos conceitos matematicos e as relagdes entre eles. E importante encorajar as criangas a
representar as sua ideias de forma a que fagam sentido para elas orientando-as
progressivamente a utilizar as representagdes formais de forma a facilitar a comunicagio de
ideias matematicas. As representacies permitem as criangas organizar, registar € comunicar
ideias matematicas.

No documento Normas profissionais para o ensino da Matemdtica, o NCTM (1994)
apresenta seis normas para o ensino da Matematica: (1) Actividades matematicas validas; (2)
O papel do professor no discurso; (3) O papel dos alunos no discurso; (4) Ferramentas para

valorizar o discurso; (5) Ambiente de aprendizagem e (6) Analise do ensino e da
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aprendizagem. Este conjunto de normas procura expor uma visio do que contribui para uma
boa pratica de ensino desta area disciplinar, em todos os niveis de ensino nio superior.

Relativamente as actividades matematicas, o professor deve propor aos alunos um leque
diversificado de actividades (projectos, problemas, construgbes, exercicios e outras). Essas
actividades devem basear-se em Matematica soOlida e significativa, ter em conta as
capacidades, interesses e experiéncias dos alunos e a forma como estes aprendem matematica.
As actividades seleccionadas, adaptadas ou produzidas pelos professores devem estimular os
alunos a raciocinar sobre ideias matematicas, a estabelecer relagdes matematicas, a formular e
a resolver problemas e a comunicar matematicamente.

No que diz respeito ao papel do professor no discurso na sala de aula, é de salientar que
o discurso do professor tem um papel primordial naquilo que os alunos aprendem sobre a
Matematica. O discurso do professor inclui tanto a forma como ele comunica com os alunos
como aquilo que as suas ideias veiculam. O discurso influencia tanto as actividades que sdo
propostas aos alunos como o ambiente de aprendizagem. O professor deve promover nas aulas
um discurso positivo, centrado no raciocinio e na evidéncia matematica. Cabe-lhe: colocar
questdes aos alunos e propor-lhes actividades que lhes desafiem o pensamento; ouvir as ideias
dos alunos; pedir aos alunos que apresentem e justifiquem as suas ideias oralmente e por
escrito; decidir quais as ideias que devem encaminhar as discussdes, como e quando introduzir
notagdes e linguagem matematica, quando fornecer informagdo, quando esclarecer uma
questdo, quando ser directivo ou quando deixar um aluno debater-se com uma dificuldade;
gerir a participacdo dos alunos nas discussGes, encorajando a participagio de todos.

" O professor deve também levar os alunos a fazerem conjecturas e a raciocinar com os
colegas acerca da Matematica, procurando que desenvolvam ideias e conhecimentos
cooperativamente.

O papel dos alunos no discurso na sala de aula passa por: ouvirem, responderem e
fazerem perguntas uns aos outros e ao professor; usarem diversas ferramentas matematicas
para raciocinarem, estabelecerem relagBes matematicas, resolverem problemas e
comunicarem; terem a iniciativa de fazer perguntas e formularem problemas; fazerem
conjecturas e apresentarem solugdes; convencerem-se a si e aos outros da validade de
representagdes, solugOes, conjecturas e respostas que apresentam; utilizarem argumentos
matematicos para decidirem acerca da validade de afirmagdes. Para que os alunos participem
no discurso na sala de aula ¢ necessario que o professor promova esse discurso.

O professor deve permitir, encorajar ou especificar o recurso a diversas ferramentas na

sala de aula de Matematica, nomeadamente: “computadores, calculadoras, e outras
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tecnologias; materiais concretos usados como modelos; figuras, diagramas, tabelas e graficos;
termos e simbolos inventados ou convencionais; metiforas, analogias ou histérias; hipéteses,
explicagbes ou argumentos escritos; apresentagdes orais ou dramatizagdes” (p.55). A
utilizagio destas ferramentas permitirdo valorizar e aperfeigoar o discurso dos alunos,
centrando-o na exploragio de ideias matematicas.

No que diz respeito ao ambiente de sala de aula o0 NCTM (1994) entende que ele
constitui a base na qual assenta a aprendizagem dos alunos. Mais do que o espago fisico ou 0s
materiais existentes na sala, o ambiente de sala de aula transmite implicitamente aos alunos o
que o professor realmente valoriza na aprendizagem da Matematica, se é a clareza, a preciséo,
a velocidade, o ouvir atentamente, o saber justificar uma solugfio ou o ser auténomo. O
professor deve criar um ambiente de aprendizagem que seja propicio ao desenvolvimento do™
poder matematico dos alunos, dando tempo aos alunos para se familiarizarem e explorarem as
ideias matematicas e problemas significativos, tirando partido do espago fisico e usando
materiais que facilitem a aprendizagem dos alunos, e também respeitando e dando valor as
ideias dos alunos e & sua predisposicéo para aprender Matemaética.

A andlise do ensino e da aprendizagem permitird ao professor perceber em que medida
as actividades que propde aos alunos, o discurso que procura promover na aula e o ambiente
de sala de aula que procura criar, estimulam o desenvolvimento do poder matematico dos
alunos. As informagdes resultantes dessa andlise sfio essenciais para planificar ¢ melhorar o
ensino que pretende promover.

Na mesma linha das orienta¢des ja referidas relativas ao ensino da Matematica a APM
(1998) recomenda que sejam propostas aos alunos situa¢des de trabalho diversificadas, que
envolvam contextos diferenciados e que fomentem o desenvolvimento do seu pensamento
matemdtico. E igualmente aconselhada a criagio de “oportunidades de discussdo entre os
alunos, de trabalho de grupo e de trabalho de projecto” (p.79), bem como a utilizagdo de
materiais manipulédveis, calculadoras e computadores. Entende-se que os professores devem
usar diversas formas de recolher dados para avaliarem os alunos, nomeadamente através de
testes, relatdrios, trabalhos diversos e desempenhos orais.

A influéncia de algumas das ideias referidas anteriormente acerca do ensino da
Matematica parece estar patente quer no Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) quer no
Curriculo nacional do ensino bdsico: competéncias essenciais (DEB, 2001), documentos
curriculares que servem de base ao ensino desta area disciplinar no 1.° ciclo do ensino basico

em Portugal.
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O Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) apresenta como finalidades para o ensino da
Matematica: desenvolver a capacidade de raciocinio, a capacidade de comunica¢io € a
capacidade de resolver problemas. O documento indica que o estudo da Matemaética no 1.°
ciclo deve contemplar trés blocos de contetidos: nimeros e operagdes; grandezas ¢ medidas;
espaco e forma, sendo a resolugéo de problemas apontada como eixo central da aprendizagem
desta 4rea curricular. E considerado que a resolugio de problemas: promove o
desenvolvimento do raciocinio ¢ da comunicagdo e “coloca o aluno em atitude activa de
aprendizagem, quer dando-lhe a possibilidade de construir nogdes como resposta as
interrogagdes levantadas (explorag@io e descoberta de novos conceitos), quer incitando-o a
utilizar as aquisi¢Ges feitas e a testar a sua eficacia®(DGEBS, 1990, p.126); constitui o
contexto para a constru¢éio de conhecimentos e 0 dominio de técnicas de forma significativa
para os alunos; constitui um momento especial de interac¢do e didlogo.

E atribuida ao professor a tarefa de organizar os meios e criar o ambiente adequado para
que as criangas tenham um papel activo, questionador e criativo na sua aprendizagem ¢
aprendam desde cedo a gostar da Matematica. Cabe-lhe também o papel de moderador, no
sentido em que € proposto que dé ateng¢o as respostas dos alunos, pega-lhes justificagdes e
estimativas, dé pistas, aproveite os erros para colocar novas questdes e estimule a partilha das
diversas estratégias usadas na resolugéio dos problemas. Sugere-se que o professor permita aos
alunos que trabalhem individualmente ou em grupo.

Dada a necessidade que a crianga tem de explorar, experimentar e manipular, o
programa valoriza a utilizagfio de materiais na medida em que estes poderdo constituir o
suporte fisico para a construgiio de conceitos e relagSes na aprendizagem da Matemdtica. E
sugerida a utilizagfio de diversos materiais estruturados e ndo estruturados, de tecnologias
como o computador ¢ a calculadora e realgada a importéncia da utilizagdo de jogos.

No Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990), na irea da Matematica, encontramos

[13

expressdes como manipulagio de objectos”, “construir”, “explorar”, “inventar”,

“transformar”, “relacionar”,“dialogar”, que nos apontam para que os alunos tenham um papel
activo na sua aprendizagem, intervenham na constru¢io do conhecimento matemético, sendo
capazes de estabelecer conexdes, aprendam em interac¢do com os outros € sejam capazes de
comunicar matematicamente.

O Curriculo nacional do ensino bdsico: competéncias essenciais (DEB, 2001) apresenta
duas grandes finalidades para o ensino da Matematica no ensino basico:

Proporcionar aos alunos um contacto com as ideias e métodos fundamentais da
matemética que lhes permita apreciar o seu valor e a sua natureza e desenvolver a
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capacidade e confianga pessoal no uso da matemdtica para analisar ¢ resolver
situagdes problematicas, para raciocinar € comunicar (p.38).

Estas finalidades parecem corresponder a um alargamento das finalidades do ensino da
Matematica.

O documento refere que, hoje, ser matematicamente competente exige o
desenvolvimento integrado de um conjunto de atitudes, de capacidades e de conhecimentos
relativos & Matematica e que a compeiénecia matemética se desenvolve “através de uma
experiéncia matemadtica rica e diversificada e da reflexfio sobre essa experiéncia” (p. 68). Para
tal é apontado que os alunos devem ser envolvidos em diversos tipos de experiéncias de
aprendizagem, nomeadamente: resolugio e formulagiio de problemas; actividades de
investigag8io; projectos e jogos. Ao longo do decorrer da realizagio das experiéncias de
aprendizagens propostas aos alunos existem aspectos transversais que devem ser
considerados, designadamente: a comunicagio matemdtica, a pratica compreensiva de
procedimentos e a explorag@io de conexdes.

O referido documento indica que o ensino da Matemética deve abranger quatro
dominios temadticos: Numeros e Calculo, Geometria, Estatistica ¢ Probabilidades; Algebra e
Fungdes. E claramente explicitado que a énfase do ensino desta édrea curricular deve ser
colocada na resolugfio de problemas, no raciocinio e na comunicagio e ndo na aquisi¢éo de
conhecimentos isolados ou no dominio de regras e técnicas, considerando que esta area néo
deve ser trabalhada de forma isolada relativamente as outras 4reas do curriculo.

O Curriculo nacional do ensino bdsico: competéncias essenciais veio acrescentar
alguns aspectos significativos relativamente ao ensino da Matematica, nomeadamente: o
alargamento das finalidades do ensino da Matematica; a abordagem de temas como estatistica
e probabilidades, e 4lgebra e fungdes logo desde o 1.° ciclo do ensino basico; a reafirmagéo de
que a Matemética deve centrar-se na resoluggo de problemas, no raciocinio ¢ na comunicagao;
experiéncias de aprendizagem a propor aos alunos que niio eram explicitadas no Programa do
1.° ciclo, na 4rea da Matematica, como as actividades investigativas e os projectos; a
referéncia a pratica compreensiva de procedimentos.

A necessidade de simultaneamente ¢ de forma articulada interpretar os dois documentos
curriculares que orientam o ensino da Matematica no 1.° ciclo do ensino basico e planear e
levar 3 pritica estratégias que concretizem as indicagdes referidas exige certamente uma

s6lida formacgio dos futuros professores e requer formagfio para os professores em exercicio.
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Em sintese, os conhecimentos matematicos tradicionalmente ensinados, por si s6, nio
correspondem as competéncias matematicas que a sociedade actual exige dos cidadéos.

Diversas propostas apontam para que o foco do ensino da Matematica se desloque da
aquisicdo de conhecimentos com base no treino mecanizado de procedimentos e na
memorizagdo para o desenvolvimento de competéncias a partir do envolvimento activo dos
alunos em experiéncias significativas de aprendizagem que tenham em conta as capacidades,
os interesses, as suas vivéncias e a forma como aprendem. Essas experiéncias de
aprendizagem devem estimular a resolu¢@io de problemas, o raciocinio, o estabelecimento de
relagSes Matematicas entre diferentes areas da Matematica e no interior de cada uma delas, e a
comunicagdo. Importa promover uma aprendizagem com compreensdo, em que os alunos
sejam encorajados a explorar, conjecturar, testar, descobrir ¢ argumentar com base em
evidéncias matematicas, de acordo com o ano de escolaridade em que se encontram. Parece
existir unanimidade relativamente as vantagens que o uso de materiais manipulaveis e de
instrumentos tecnolégicos podem trazer para o ensino e aprendizagem da Matematica no 1.°
ciclo do ensino basico. Os documentos curriculares portugueses que orientam o ensino da
Matematica no 1.° ciclo parecem estar de acordo com as ideias defendidas por diversos autores

do campo da Educagiio Matemadtica, quer nacionais quer internacionais.
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Capitulo III

Metodologia

Este capitulo apresenta e procura justificar as opgdes metodologicas desta investigagio,
bem como o papel da investigadora neste trabalho.

Faz referéncia a forma como foram seleccionados o grupo participante no Programa de
Formagdo Continua em Matematica para Professores do 1.° Ciclo, e as duas professoras que
constituem o objecto deste estudo. Apresenta-se uma breve caracterizagio das escolas e das
turmas onde trabalbam as duas professoras participantes no estudo

Explicitam-se as técnicas de recolha de dados utilizadas e a forma como foi feita a

analise dos dados recolhidos.

Opcoes metodologicas

Esta investigagiio pretende estudar o conhecimento didactico de duas professoras,
integradas num grupo de 8 docentes, manifestado na prepara¢io e condugio de diferentes
tipos de tarefas matematicas e posterior reflex@o, no contexto de um Programa de Formagio
Continua em Matemética para Professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico 2.

Mais especificamente o objectivo desta investigagdo é compreender o papel de um
Programa de Formagio Continua em Matematica na evolugio do conhecimento didictico de
duas professoras do primeiro ciclo, numa perspectiva de desenvolvimento profissional. As
questdes que orientam o estudo sio:

1 - Como se caracteriza o conhecimento didactico de duas das professoras envolvidas no
Programa de Formag@io em Matematica para Professores do 1.° ciclo e de que forma é que
esse conhecimento evolui?

2 - Que tipo de tarefas elegem as professoras para as aulas e quais as razdes dessa

escolha?

2 Ver capitulo IV - Programa de Formagcgo
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3 - Quais os contributos do Programa de Formagao para o desenvolvimento profissional
destas professoras?

O facto deste tema ter contornos pouco definidos, envolver diversos factores, e ndo se
possuir qualquer controlo sobre a situaggo que se pretende estudar parece-nos adequada uma
metodologia de natureza qualitativa de cunho essencialmente interpretativo.

Neste estudo a fonte directa dos dados é o ambiente natural; a investigadora ¢ o
principal instrumento de recolha de dados; os dados recolhidos sio essencialmente
descritivos; a principal preocupagio da investigadora ¢ o processo sendo dada especial
atengdo aos pontos de vista dos participantes; a analise dos dados procura seguir um processo
indutivo, o que de acordo com Bogdan e Biklen (1994) constituem as caracteristicas de uma
investigacio qualitativa.

O design de investigagdo adoptado foi o estudo de caso. Merriam (1988) define design
de investigagiio como “...um plano para agrupar, organizar e integrar informagdo (dados), cujo
resultado € um produto final especifico” (p-6), estando a opgdo por um estudo de caso
dependente da forma como o problema foi formulado, das questdes colocadas e dos resultados
que se pretende obter.

Para Gil (1996) “o estudo de caso é caracterizado pelo estudo exaustivo de um ou de
poucos objectos, de maneira que permita o seu amplo e detalhado conhecimento...” (p. 58).

Ponte (1994d) caracteriza o estudo de caso como o estudo de uma entidade bem definida
(uma instituigio, uma pessoa, um programa), que pretende conhecer em profundidade o
“como” e os “porqués” dessa entidade procurando evidenciar a sua unidade e identidade
proprias. E um tipo de investigagio que se debruga propositadamente sobre uma situacéo
especifica que se julga ser unica em diversos aspectos, procurando descobrir o que ela tem de
essencial e caracteristico.

Na perspectiva de Yin (1989) o estudo de caso é um modelo de investigacio adequado
para situagdes em que o que pretendemos estudar n3o se pode isolar do seu contexto.

Pelas caracteristicas inerentes ao estudo de caso esta parece ser a abordagem apropriada
para o estudo do problema em causa, dada a natureza das questdes a que se quer responder.

Esta investigagdo incidiu sobre duas das professoras que faziam parte de um girupo de
oito formandas, procurando estuda-las de forma exaustiva, Realizaram-se assim, dois estudos
de caso, com o objectivo de descrever o mais pormenorizadamente possivel as perspectivas
das participantes e a forma como actuaram, procurando interpretar os fenomenos estudados

sem ter a pretensdo de generalizar os seus resultados. Além da anilise aprofundada das
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caracteristicas de cada um dos casos procurou-se também identificar aspectos comuns entre

eles e/ou evidenciar contrastes interessantes.
Papel da investigadora

Para realizar este estudo fui simultaneamente investigadora e formadora, na medida em
que desenvolvi este trabalho com duas professoras que integravam um grupo de oito docentes
do qual fui formadora. Assumi o papel de observadora participante, na medida que além de
observar, procurei envolver-me, orientando e colaborando nos trabalhos desenvolvidos pelas
formandas, tanto nas sessdes de grupo como no decorrer das sess6es de acompanhamento.

O facto de ser ao mesmo tempo formadora e investigadora exigiu uma atengéio especial
na recolha dos dados, de forma a conferir uma maior objectividade a este estudo e a
neutralizar tanto quanto possivel a subjectividade como investigadora. Ponte (2002) defende
que

é essencial que o investigador assuma o controlo do processo. Para isso € importante

ndo perder de vista os objectivos visados, os propésitos das actividades

programadas, os papéis definidos, o calendario tragado. ... O plano de trabalho bem
como os registos realizados (por exemplo, o didrio de bordo), possibilitardo ao
investigador um espago auténomo de realidade que lhe permitird, quando

necessario, o distanciamento relativamente aos acontecimentos do dia a dia (p. 18-

19).

Por outro lado, este envolvimento entre a investigadora e as formandas contribuiu para o
estabelecimento de um clima de confianga que possibilitou compreender a forma como as
professoras pensavam e agiam.

Se este facto facilitou a recolha dos dados, na medida em como investigadora
compatibilizei a investigagdo com o seu trabalho, requereu, no entanto, algum distanciamento
para conseguir observar o contexto em estudo, analisar os dados recolhidos, com a isengdo

possivel e conseguir surpreender-me com alguns dos resultados obtidos.

Participantes

Este estudo foi desenvolvido num grupo de professoras que participaram no Programa
de Formagio Continua em Matematica para Professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico no ano

lectivo 2005/2006, no distrito de Evora.
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Dos seis grupos de professores de que iria ser formadora, a investigadora seleccionou
previamente, antes do inicio da formacfo, um dos grupos de formandos cujas sessBes de
grupo iriam funcionar na cidade de Evora e onde estavam inscritas algumas professoras com
quem j4 tinha trabalhado. O grupo seleccionado foi convidado na primeira sessiio de grupo e
informado acerca da finalidade e objectivos do estudo, bem como do tipo de dados que seria
necessario recolher, tendo aceitado colaborar neste trabalho.

O grupo era constituido por oito professoras, com idades compreendidas entre os 37 € os
51 anos, variando a sua experiéncia profissional entre os 16 e os 31 anos de servigo docente.
Todas elas tinham como habilitagdo académica a licenciatura.

Duas das professoras do grupo, ao longo da sua carreira profissional, além da actividade
docente ja tinham exercido fun¢Ses administrativas nas extintas delegagdes escolares. A
maioria ja ocupou cargos de coordenagdo de escola e uma das professoras foi coordenadora
de equipa dos apoios educativos.

Cinco das professoras leccionavam em turmas do 4.° ano de escolaridade, uma tinha
uma turma mista com os quatro anos de escolaridade, outra trabalhava com um 2.° ano de
escolaridade, e outra era professora de apoio, da equipa de ensino especial — unidade de
surdos e trabalhava com uma turma que apesar do nimero reduzido de alunos tinha 0 2.° ¢ o

3.° anos de escolaridade.

As professoras do estudo

Dentro do grupo, foram seleccionadas & partida duas das professoras que se pretendia
estudar de forma mais aprofundada, e que constituiram os dois estudos de caso desta
investigagdo. Os critérios utilizados na selecgdo das duas professoras foram: a experiéncia
profissional e a capacidade de relacionamento com os outros. A relagio profissional ja
anteriormente estabelecida entre a investigadora e as professoras também influenciou a
selecgdo das duas participantes.

Por questes éticas foi garantido o anonimato das participantes e ainda o seu
conhecimento prévio do texto correspondente ao seu estudo de caso com a possibilidade de
serem alterados ou retirados do texto aspectos com os quais a respectiva professora ndo
estivesse de acordo.

No sentido de garantir o anonimato, antes de iniciar a elaboragfio dos casos de cada uma

das professoras, a investigadora pediu a cada uma delas que escolhesse 0 nome pelo qual
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pretendia ser designada, as escolhas foram Leonor ¢ Ana. Estes serdo os nomes usados

sempre que me referir as professoras em causa.

A escola e a turma de Leonor

A escola onde Leonor lecciona é uma escola Basica Integrada com Jardim de Inféncia,
recentemente construida na cidade de Evora, localizada num dos bairros periféricos da cidade.

A escola tem dois edificios, um onde funcionam as aulas e os diversos servigos de que a
escola dispde, nomeadamente biblioteca, secretaria, reprografia, conselho executivo,
papelaria, refeitério e onde existem também salas de convivio, um anfiteatro, gabinetes
destinados a servigos de psicologia, medicina e ac¢do social e atendimento de pais. Outro dos.
edificios é um polidesportivo que possui um campo desportivo para varias modalidades,
bancada de assisténcia e possui material desportivo diversificado.

A biblioteca da escola ¢ um espago amplo e confortivel que além de livros das mais
diversas 4reas coloca a disposigéo dos alunos computadores com ligagéo a Internet.

A quase totalidade de salas de aula onde funciona o 1.° ciclo, apesar de serem salas
fechadas, encontram-se ligadas duas a duas por um espago comum que tem uma extensa
bancada com lavatério e dispde de armarios para arrumag#o, onde séio guardados diversos
materiais didacticos, de laboratério e de desgaste. Relativamente ao material didactico da 4rea
da matematica as professoras dispdem de geoplanos, material multibasico, material
Cuisenaire, solidos geométricos, estruturas para constru¢iio de sélidos geométricos e diversos
jogos. Todas as salas de aula estfio equipadas com um computador.

O espago exterior da escola é bastante amplo possuindo diversos espagos de terra onde
os alunos podem brincar, dois campos de jogos ¢ um espago com escorrega ¢ balancé
destinado aos alunos do Jardim de Infincia.

A populagdo escolar deste estabelecimento abrange alunos desde o Jardim de Inféncia
até ao 9.° ano de escolaridade incluindo alunos com necessidades educativas especiais, dado
que funciona no mesmo estabelecimento a unidade de surdos. O total da populagéo escolar &
de 557 alunos sendo 224 do 1.° ciclo. No 1.° ciclo existem trés turmas do 1.° ano, duas do 2.°
ano, duas do 3.° ano ¢ trés do 4.° ano. Todas as turmas do 1.°%iclo funcionam em horério
normal, isto é das 9:00h as 12:00h e das 13:30h as 15:30h.

O corpo docente do 1.° ciclo, em exercicio nesta escola, ¢ constituido por 10 professores
titulares e trés professores de apoio, mas um dos professores de apoio exerce também fungdes

noutra escola deste Agrupamento.
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A turma de Leonor é uma turma do 4.° ano, que é sua desde o 3.° ano de escolaridade. E
constituida por 23 alunos, 8 do sexo masculino e 15 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos.

A maioria destas criangas t€m um acesso privilegiado 4 cultura na medida em que
assistem a espectdculos de natureza diversificada, viajam com os pais, possuem Internet em
casa e livros para além dos livros escolares. Depois de sairem da escola, muitos deles ainda
desenvolvem actividades como o ballet, a misica, o basquetebol, a patinagem artistica, a
equitacdo, o rugby, entre outras.

Os pais dos alunos desta turma possuem habilitagdes académicas que vdo desde o 9.°
ano de escolaridade até ao doutoramento, havendo 14 mdes e nove pais que tm o grau de
licenciados. De acordo com Leonor, tém-se manifestado pais interessados pelo trabalho que
os filhos desenvolvem na escola, comparecendo tanto nas reunides periédicas de avaliagio
como no horério estabelecido por ela para o atendimento aos encarregados de educacdo.
Sempre que lhes é solicitado pela professora ¢ de acordo com as suas disponibilidades
procuram colaborar nas actividades da turma.

Leonor considera que a turma, apesar de ser um grupo heterogéneo, tem um
aproveitamento positivo e nfio apresenta grandes dificuldades de aprendizagem, embora os
alunos apresentem diferentes ritmos de trabalho. Sdo alunos que gostam da escola e mantém

com Leonor uma relagfo de respeito e amizade.
A escola e a turma de Ana

A escola onde Ana exerce fungles ¢ uma escola urbana e situa-se num dos bairros
periféricos da cidade de Evora ladeada por uma zona de habitagfo social e por uma zona de
vivendas geminadas. A escola recebe além dos alunos que vivem no bairro onde se situa ou
que tém ai familiares proximos, alunos oriundos de outros bairros limitrofes com
caracteristicas urbanisticas e sociais diferentes.

O edificio da escola é do tipo “Plano Centen4rio” e é constituido por dois pisos, com um
total de quatro salas de aula e dois alpendres fechados onde podemos encontrar as instalagdes
sanitarias, arrecadagfio e dois pequenos gabinetes, um que funciona como sala de convivio
para os professores € 0 outro como mini centro de recursos, onde existem dois computadores,
diverso material de laboratério, dudio visual e didictico armazenado e algumas estantes com
livros. Entre o material didictico com que os professores podem contar na area da Matematica

regista-se, entre outro, 0 MAB (material multibasico), diversas caixas de material Cuisenaire,
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s6lidos geométricos, instrumentos de desenho € de medida, dbacos, geoplanos, blocos 16gicos.
Todas as salas possuem um computador.

O edificio, recentemente, foi alvo de melhoramentos em termos de instalagfio eléctrica,
dos sanitdrios, do aquecimento das salas de aula e foram colocadas palas nas janelas para
melhorar as condi¢des de luminosidade dentro das salas de aula.

O recinto da escola é vedado e dispde de um patio amplo com campo de jogos e parque
infantil, tendo drvores de grande porte que no Verio permitem as criangas brincar e fazer
Educacfo Fisica a sombra.

A populagiio escolar é constituida por um total de 108 alunos, distribuidos por uma
turma do 1.° ano, uma do 2.° ano, uma do 3.° ano ¢ duas do 4.° ano. As duas turmas do 4.° ano
funcionam em regime de desdobramento, uma das 8:00h as 13:00h e outra das 13:15h as
18:15h.

A escola apesar de ter trés turmas a funcionar em regime normal (das 9:00h as 12:00h e
das 13:30h as 15:30h) ndo dispde de cantina. Os alunos que ndio vdo almogar a casa,
deslocam-se em autocarro contratado pela Cdmara Municipal & cantina de uma das escolas
secundérias da cidade.

O corpo docente da escola conta com sete professores, sendo que cinco sdo professores
titulares e dois sdo professores de apoio. Apenas uma das professoras pertence ao Quadro da
Escola, cinco pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica de Evora e uma & contratada.

Este ano lectivo a escola integrou no seu Plano Anual de Actividades um projecto do
Departamento de Educago da Cimara Municipal de Evora intitulado “A Fada Palavrinha e o
Gigante das Bibliotecas”. E habitual nesta escola a participagio nos projectos que a Camara
Municipal propde anualmente e a que procura dar visibilidade no final do ano lectivo com
uma vasta exposi¢do na feira anual da cidade onde sfio mostrados a2 comunidade os trabalhos
desenvolvidos ao longo do ano, pelas escolas participantes, no dmbito do tema proposto.

A turma de Ana é sua desde o 1.° ano de escolaridade e esta este ano lectivo no 4.° ano
de escolaridade. E composta por 21 alunos, sendo 12 do sexo feminino e 9 do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os 9 € os 11 anos. De um modo geral sdo alunos simpaticos,
participativos e que revelam interesse pelas aprendizagens escolares.

A principal ocupagio dos alunos desta turma fora da escola ¢ brincar em casa, ver
televisdo, jogar computador e & bola e passear com a familia. Alguns alunos frequentam ainda
actividades como o andebol, o balé ou o karaté.

Nesta turma, sete pais e dez mies tém formagio académica superior e registam-se cinco

pais € quatro mées, com habilitagdes académicas abaixo da escolaridade obrigatoria. De
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acordo com a professora, o grau de participagdo da generalidade das familias na dindmica da
turma ndo € muito significativo, existem contudo pais que se interessam pelo trabalho que os
seus filhos desenvolvem quer na escola, quer em casa e manifestam-se disponiveis a colaborar
em determinados projectos sempre que sfo solicitados.

No grupo existem alunos com diferentes ritmos de aprendizagem, revelando alguns
dificuldades mais acentuadas em Lingua Portuguesa ¢ Matematica. Ana considera que as
dificuldades na drea da Matematica se centram na resolugio de situagSes problemaéticas e sdo
generalizaveis & maioria dos alunos da turma. A professora refere também que a generalidade
dos alunos s@io muito faladores, revela dificuldades de concentrag@o, de cooperagfio, bem
como no cumprimento das regras acordadas entre todos em conselho de turma. Por vezes as
dificuldades de relacionamento entre alguns alunos geram situagdes de conflitualidade entre
eles.

Da turma faz parte uma aluna que tem um Plano Educativo Especial e que usufrui além
do apoio individualizado da professora, do apoio de uma outra professora trés dias por
semana, das 9:30h as 12:00h, e além disso tem ainda Apoio Pedagégico Acrescido, em
horério néo lectivo uma vez por semana.

De acordo com a informagdio constante no Projecto Curricular de Turma, o grupo conta
ainda com um aluno com caracteristicas hiperactivas e emocionalmente inseguro € com uma
aluna que apresenta falta de confianga, baixa auto-estima e problemas de linguagem (gaguez)
inibindo-se e sé participando quando ¢ solicitada.

Dos 21 alunos, apenas 10 apresentam facilidade de aprendizagem e realizam de forma
auténoma as tarefas que lhes sfio propostas. Na escola as preferéncias dos alunos recaem nas
areas de Lingua Portuguesa e Express@io Dramatica e Fisico-motora havendo alguns que
também se interessam pelo Estudo do Meio. As actividades que habitualmente os alunos mais
gostam de desenvolver sfo fichas, ficheiros auto-correctivos (no tempo de trabalho
autonomo), jogos, escrita no computador, projectos e leitura de livros sobre diferentes
temadticas (historia, historias, aventuras). A professora salienta com orgulho o interesse

demonstrado pelos alunos na criagdo da biblioteca de turma e na leitura de obras da mesma.
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Recolha de dados

E desejavel que nos estudos de caso se recorra a um leque alargado de fontes de
informagfio (Yin, 1989). Neste sentido pareceu-nos indicado para a recolha de dados:
entrevistas semi-estruturadas; observagfio participante, e diversa documentagfio escrita
produzida pelas professoras. Pretendeu-se assim utilizar de forma combinada diversas
técnicas de recolha de dados (triangulagdo), procurando fazer coincidir os aspectos positivos
de cada uma das fontes de dados e corrigir as falhas das mesmas, procurando garantir a
credibilidade do estudo.

Foram realizadas trés entrevistas semi estruturadas, audio gravadas, a cada uma das duas
professoras que constituiram os casos desta investigag@io. Na perspectiva de Bogdan e Biklen'
(1994) a entrevista é uma técnica de recolha de dados que permite “recolther dados descritivos
na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Recolheram-se dados através da observagéo participante, em condi¢des realistas, tanto
nas 15 sessdes de grupo da formagio como em ambiente de sala de aula, durante as quatro
sessdes de acompanhamento realizadas a cada uma das professoras.

Os dados foram integralmente recolhidos pela investigadora, tendo esta assumido o
papel de observadora participante, dado que além de observar, dinamizou as sessdes de grupo,
e colaborou nas aulas juntamente com as professoras nas sessdes de acompanhamento.

Jorgensen (1989) refere que alguns autores consideram a observagéio participante como
uma metodologia adequada para estudar aspectos da existéncia humana. Este autor considera
este método de observagdo adequado quando se pretenda conhecer a perspectiva dos sujeitos
que sdo alvo da observagéo.

De acordo com Quivy (1998) a observagio participante permite: a visualizagdio dos
acontecimentos € dos comportamentos no momento em que ocorrem; a recolha de dados
espontineos, que ndo estavam & partida previstos pelo investigador; a recolha de dados
veridicos em comparagio com palavras ou escritos que possam eventualmente ser recolhidos.

Em virtude da investigadora ter sido ao mesmo tempo formadora houve uma especial
preocupagio com a forma como foram recolhidos os dados através da observagéio. Durante a
observaglo das aulas a investigadora foi escrevendo algumas notas numa folha de registo
(Anexo 8) concebido pela equipa de formagdio da Universidade de Evora, da qual fez parte,

para a realizacdo de registos em todas as sessbes de acompanhamento de todos os professores
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que constituiram os doze grupos envolvidos nesta formagfio, promovida por esta
Universidade.

Tanto as sessdes de grupo como as aulas das duas professoras em que a investigadora
realizou sessdes de acompanhamento foram gravadas em audio, para captar aspectos que
tivessem passado despercebidos a observagio. Nessas aulas, foi pedido as professoras que
transportassem consigo um mini gravador para captar todas as suas interacgOes verbais com
os alunos. Nas sessdes de grupo foi colocado um gravador na mesa de trabalho do grupo das
duas professoras. Esses registos foram posteriormente transcritos e permitiram complementar
os registos acerca das observagdes de forma a melhor compreender o objecto de estudo, as
professoras.

Sendo as gravagdes video um meio mais avangado tecnologicamente em termos de
recolha de dados, esta opgdo ndio foi usada nesta investigagio nem nas sessdes de
acompanhamento nem nas sessGes de grupo, embora por motivos diferentes. Nas sessOes de
acompanhamento, porque o foco deste estudo séo as professoras e nfo estando elas limitadas
a um espago isso exigiria que a investigadora circulasse com a cdmara de filmar pela sala de
aula prevendo-se que isso viesse a trazer algumas perturbagdes ao decorrer das actividades e
diminuir também o seu papel de colaboradora no desenvolvimento das tarefas. Nas sessdes de
grupo havendo a possibilidade de fixar a cAmara de filmar optou-se por nfio recorrer a esse
meio de recolha de dados evitando qualquer tipo de constrangimento das professoras em
participar.

Dada a colaboragfio que a investigadora manteve com as professoras em estudo tanto
durante as aulas como nas sessdes de grupo, imediatamente ap6s o término das mesmas, no
proprio dia, assim que chegava a casa, esta teve sempre o cuidado de fazer um registo do
decorrer das actividades bem como de registar algumas das suas impressdes acerca dos
acontecimentos, num diario de bordo.

Foram ainda recolhidos dados através de conversas informais, com as professoras deste
estudo, no final das sessdes de acompanhamento, das sessdes de grupo € em encontros
ocasionais, que foram sendo registados no diario de bordo.

Diversa documentagdo produzida pelas duas professoras em formacgfo, constituiu
também uma fonte de dados particularmente importante para esta investiga¢éio. Para Merriam
(1988) os documentos fornecem informagdes que permitem completar os dados recolhidos
através das entrevistas e da observagdo.

Antes de iniciar a recolha dos dados solicitei autoriza¢do aos Conselhos Executivos dos

Agrupamentos, a que as professoras se encontravam afectas, para a realizagéio deste estudo.
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A recolha de dados para a realizagfio desta investigag8o decorreu de Novembro de 2005
a Julho de 2006 (Anexo 1).

Entrevistas

As trés entrevistas de natureza semi estruturada realizadas a cada uma das professoras
que constituem os casos desta investigagdo foram feitas tendo por base guiSes previamente
preparados. O guifio construido para a primeira entrevista (Anexo 2) inclui os seguintes
aspectos: - caracterizagfo pessoal e profissional; - conhecimento do meio; - relagdo com a
Matemética; - o ensino da Matematica; - o curriculo; - perspectivas em relagdo ao programa
de formagfio. Esta entrevista teve como objectivo caracterizar as professoras em termos
pessoais e profissionais bem como recolher dados sobre o seu conhecimento didactico. A
primeira entrevista foi realizada entre a primeira ¢ a segunda sessdo de grupo, antes de se
iniciarem as sessdes de acompanhamento em sala de aula.

O guifio elaborado para a segunda entrevista (Anexo 3) refere-se apenas a preparagéo
lectiva. Esta entrevista no estava inicialmente prevista, mas em virtude da analise dos dados
ter ocorrido paralelamente & sua recolha dei conta de que os dados recolhidos até a0 momento
da sua realizagio nfo eram suficientes para caracterizar este aspecto do conhecimento
didactico das professoras em estudo. Pretendeu-se assim recolher dados sobre a forma como
as professoras preparavam a sua pratica lectiva de um modo geral e em particular como
preparavam as aulas correspondentes a sessdes de acompanhamento. Esta entrevista foi
realizada entre a sétima e a décima sesséo de grupo.

O guidio utilizado na terceira entrevista (Anexo 4) inclui questdes através das quais se
pretendeu recolher dados acerca da avaliagio que as professoras fizeram relativamente ao
Programa de Formag#o e aos efeitos do mesmo no seu desenvolvimento profissional. Esta
entrevista foi feita apés a realizagfio do segundo semindrio que correspondeu ao encerramento
do primeiro ano do Programa de Formagéo.

As entrevistas a Ana realizaram-se umas vezes na sua casa outras na escola onde
trabalha, enquanto que as entrevistas a Leonor ocorreram sempre na sua escola.

A duraggio das entrevistas foi varidvel, sendo aproximadamente duas horas na primeira e
terceira entrevistas e cerca de uma hora na segunda entrevista, para cada uma das professoras.

Todas as entrevistas foram audio-gravadas e posteriormente transcritas pela

investigadora.
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Observacgéo de aulas

No decorrer desta investigagio foram observadas quatro aulas de cada uma das duas
professoras que constituem os casos deste estudo (Anexo 1). Essas aulas sio também
designadas por sessdes de acompanhamento ao longo deste estudo.

Os dias € as horas a que iriam decorrer as sessdes de acompanhamento, nas quais foram
realizadas as observagdes, foram previamente combinados com as professoras nas sessdes de
trabalho de grupo anteriores a essas sessdes de acompanhamento.

As observagdes incidiram sobre momentos de trabalho em Matematica e tiveram
duragSes que variaram entre 2:00h e 2:45h de acordo com a natureza das tarefas
desenvolvidas, a disponibilidade da investigadora, por vezes condicionada por outras sessdes
de acompanhamento que tinha que realizar nesses mesmos dias € os limites impostos pelos
horérios lectivos. Nestas observagdes foram tidos em conta aspectos como: estrutura e
organizacio das aulas, ambiente de aprendizagem, discurso promovido pelas professoras, o
tipo de tarefas que eram exploradas e como eram exploradas.

As anotagdes escritas que foram sendo registadas na ficha de observagdo, anteriormente

referida, foram posteriormente combinadas com as gravagdes dudio das respectivas aulas.

Observacio das sessoes de grupo

A Comissdo de Acompanhamento do Programa de Formagio Continua em Matemética
para Professores do 1.° ciclo do Ensino bésico definiu que cada grupo de professores teria 15
sessOes para trabalho conjunto, de trés horas cada. Ao iniciar a Formagio o grupo foi
informado da calendarizago estabelecida para as sessdes de grupo até ao final da acgfio
(Anexo 1).

Todas essas sessdes foram alvo de observagio participante por parte da investigadora. A
semelhanca do que aconteceu com a observagio das aulas das professoras que constituem os
dois casos desta investigaciio também as sessdes de grupo foram gravadas em audio.

Nestas sessdes a investigadora teve um papel mais interventivo, em virtude de ser
responsével pela sua dinamizagdio. N3o foi possivel fazer anotagdes escritas durante o
decorrer destas sessGes mas a investigadora teve o cuidado de registar sempre as suas ideias,
impressdes, duvidas, bem como a descri¢éio de comportamentos das professoras, no dirio de

bordo, no final de cada sess#o, logo que chegava a casa.

64



Estas observagfes permitiram recolher dados acerca do conhecimento didactico das
professoras, manifestado na realizagdo das actividades propostas pela formadora/
investigadora, na preparagdo e/ou adaptagfio de actividades a propor aos alunos e na posterior
reflexfio acerca do trabalho desenvolvido com os alunos. Permitiram ainda progressivamente
conhecer tragos da personalidade das professoras, dificuldades e potencialidades que se

revelaram uteis na sua caracterizagfio e até na preparagio das sessdes de grupo.

Documentos escritos

Ao longo desta investigagio foram recolhidos diversos documentos produzidos pelas
professoras, nomeadamente projectos curriculares de turma, planos de aula, tarefas propostas
aos alunos, que constituiram uma fonte de dados relevante para complementar os dados
recolhidos a partir das entrevistas, das observagbes das aulas e das sessGes de grupo e das

conversas informais.

Analise de dados

A andlise dos dados constituiu um processo de organizagio de todo o material recolhido,
com o intuito de ampliar a compreensio desse material € de permitir expor aos outros aquilo
que se encontrou ( Bodgan & Biklen, 1994). Ao longo deste estudo a investigadora procurou
estabelecer uma relacéio estreita e biunivoca entre recolha e analise de dados.

Foi efectuada uma andlise de contenido das entrevistas realizadas as duas professoras, das
transcri¢cdes das aulas observadas também das duas professoras e das transcri¢des das sessées
de grupo procurando-se construir cada um dos casos deste estudo. Os casos foram
completados com informagdes recolhidas através de diversa documentagfio e pelas notas do
diério de bordo.

Na perspectiva de Bardin (2004) a analise de contetido deve ser entendida como:

.. um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descrigiio do conteido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nfio) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producio / recepgio (varidveis inferidas) destas mensagens

®.37).
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A anélise do contetido das entrevistas, das transcri¢gbes das aulas e das transcri¢des das
sessdes de grupo teve por base o estabelecimento de categorias.

Bodgan e Biklen (1994) entendem que as categorias permitem classificar os dados
descritivos recolhidos, de modo a que o material enquadrado num tdpico possa ser
fisicamente separado dos outros dados.

Bardin (2004) defende que o processo de categorizago ocorre em duas etapas: o
inventdrio — isolam-se elementos que constituem o discurso; a classificagdo — repartem-se 0s
elementos, procurando organizar as mensagens.

O autor considera que a categorizag@o pode empregar dois processos contrarios: - parte-se
de um sistema de categorias pré definido e repartem-se os elementos do discurso & medida
que véo sendo encontrados; - O sistema de categorias nfo é definido previamente, resulta da
classificagdo analdgica dos elementos do discurso, sendo o titulo da categoria definido s6 na
parte final da categoriza¢io das mensagens.

Procurou-se que as categorias utilizadas cumprissem os critérios de qualidade apontados
por Bardin (2004), nomeadamente:

- a exclusdio mutua — cada elemento do discurso nfo pertencer a mais que uma categoria;

- a homogeneidade — a organizagio das categorias reger-se¢ por um uUnico principio de
classificagéo;

- a pertinéncia — as categorias estarem adaptadas ao material de andlise e espelharem os
objectivos da investigagio;

- a objectividade e a fidelidade — as partes de um discurso serem codificadas da mesma
forma mesmo quando submetidas a varias andlises;

- a produtividade — as categorias definidas fornecerem resultados férteis.

Foi feita a leitura repetida e cuidadosa das transcrigGes das entrevistas, das transcrigdes
das aulas observadas, das transcrigdes das sessdes de grupo, de todo o material escrito
recolhido e das notas registadas no diario de bordo.

Seleccionaram-se as partes importantes do discurso das professoras, procurando
corresponder ao processo de inventario referido por Bardin (2004). Essas partes do discurso
foram codificadas com cores, em fungio de categorias definidas previamente, deixando de ser
consideradas as partes das mensagens pouco claras ou que nfo se enquadravam no quadro pré
definido. Esta etapa correspondeu aquilo a que Bardin (2004) designa de classificagéo.

O quadro preliminar de categorizagfo foi elaborado a partir das categorias definidas por
Canavarro (2003). Dado que as participantes neste estudo sdo professoras do 1.° ciclo do

ensino basico e o contexto do estudo é também ele diferente, foram apenas utilizadas algumas
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das categorias usadas na investigagdo referida, tendo sido reformuladas outras e ainda
algumas criadas de novo de forma a responder as questdes definidas para este estudo. O
quadro de categorizagdo dos dados foi assim sendo ajustado ao longo do processo de analise.
Dentro de algumas categorias surgiram sub-categorias de andlise. O quadro final de
categorizacfio ¢ apresentado no anexo 5.

Partindo das categorias definidas estabeleceu-se a estrutura da descri¢dio dos casos. Nesta
foram incluidos excertos referentes ao discurso das professoras de forma a ilustrar as
descrigdes ou interpretagdes da investigadora.

Terminada a elaborag@o dos casos estes foram entregues as respectivas professoras para
que as mesmas os lessem e pudessem identificar aspectos que considerassem mal retratados,
incorrecgdes, ou aspectos que ndo quisessem expor, podendo apresentar sugestdes, a
semelhanca do que foi feito também por Canavarro (2003). Depois de lerem, apenas Ana
pediu para que fosse retirado um pormenor, ndo relevante, que estava incluido na sua
caracterizac@o pessoal e profissional.

Numa fase posterior a investigadora procurou identificar semelhangas entre os casos e

salientar contrastes entre eles.
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Capitulo IV
Programa de Formacio

Este capitulo apresenta as principais caracteristicas do Programa de Formagéo Continua
em Matematica para Professores do 1.° ciclo do Ensino Bésico criado pelo Despacho conjunto
n.°812/2005 do Ministério da Educagdo e do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior definido pela nomeada Comissdo de Acompanhamento. Refere-se ainda a forma
como a equipa de formagio do Departamento de Pedagogia da Universidade de Evora
desenvolveu esse Programa de Formag#o ao longo de um ano lectivo, olhando sobretudo para
o modo como decorreram as sessdes de grupo e as sessoes de acompanhameﬁto, no grupo de
que faziam parte as duas professoras envolvidas neste estudo, e para o papel da formadora na

dinamizagfio desta formaggo.

O Programa de Formagéio a nivel nacional

Pelo Despacho conjunto n.°812/2005 do Ministério da Educagdo ¢ do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior foi criado o Programa de Formagdio Continua em
Matematica para Professores do 1.° ciclo do Ensino Bésico, para o qual foi nomeada uma
Comissdo de Acompanhamento que definiu os principios, os objectivos, a
estratégia/organizagfio, os conteudos, a forma de avaliagiio dos formandos e os recursos a
utilizar, relativamente ao referido programa.

De acordo com o documento realizado pela Comissdio de Acompanhamento (Serrazina,
Canavarro, Guerreiro, Rocha, Portela, & Saramago, 2005) este Programa de Formag&o
assenta nas principais ideias que tém vindo a ser valorizadas pela investigagdo relativamente &
formagdo de professores, tendo sido definidos os seguintes principios orientadores: (1) -
valorizac¢do do desenvolvimento profissional do professor; (2) - valorizagdo de uma formagéo
matematica de qualidade para o professor; (3) - valorizagio do desenvolvimento curricular em
Matematica; (4) - reconhecimento das praticas lectivas dos professores como ponto de partida
da formag#o; (5) - consideragfio das necessidades concretas dos professores relativamente as

suas praticas curriculares em Matematica; (6) - valorizag@io do trabalho colaborativo entre
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diferentes actores; (7) - valorizagdo de dindmicas curriculares continuas centradas na
Matematica.

Com este Programa de Formagfo pretende-se melhorar as aprendizagens dos alunos do
1.° ciclo, na 4rea da Matematica, e contribuir para que desenvolvam uma atitude positiva
relativamente a esta area do saber, promovendo formag&o para os professores, pelo que foram
definidos pela Comiss3o de Acompanhamento os seguintes objectivos gerais para o Programa
a nivel nacional:

1- Promover um aprofundamento do conhecimento matemadtico, didactico e
curricular dos professores do 1.° ciclo envolvidos, tendo em conta as actuais
orientagdes curriculares neste dominio;

2- Favorecer a realizagio de experiéncias de desenvolvimento curricular em
Matemadtica que contemplem a planificago de aulas, a sua condugéo e reflexdo por
parte dos professores envolvidos, apoiados pelos seus pares e formadores;

3- Desenvolver uma atitude positiva dos professores relativamente & Matematica,
promovendo a autoconfianga nas suas capacidades como professores de
Matemadtica, que inclua a criagio de expectativas elevadas acerca do que os seus
alunos podem aprender em Matematica;

4- Criar dindmicas de trabalho em colaboragdo entre os professores de 1.° ciclo com
vista a um investimento continuado no ensino da Matemaética ao nivel do grupo de
professores da escola/agrupamento, com a identificagio de um professor
dinamizador da Matematica que promova um desenvolvimento curricular nesta
arca,

5- Promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos em articulagiio com
institui¢des de formagfo inicial de professores (Serrazina et al, 2005,p.3).

Este Programa de Formagfo foi concebido para ser implementado a nivel nacional,
destinando-se prioritariamente, numa primeira fase, correspondente a um ano lectivo, a
professores dos 3.° e 4.° anos de escolaridade.

A Comiss3o de Acompanhamento apresentou como linhas orientadoras que esta
formagéo fosse ao encontro das necessidades dos professores, desenvolvendo-se em torno da
sua préatica, proporcionando-lhes actividades que interligassem “a vertente do saber
matematico e a vertente do saber didictico e pedagdgico” (Serrazina et al, 2005, p.4). Foi
recomendado que a formagfo constituisse um espago de experimentagfio onde se incentivasse
o trabalho em grupo, se partilhassem ideias e experiéncias, se construissem materiais e se
discutissem ideias € onde simultaneamente se promovesse a reflexdo conjunta sobre as
praticas da sala de aula. A referida Comissdo salientou que o papel do formador deveria ser o
de um parceiro que colaborasse na realizagfio de planificagGes conjuntas nas sessdes de grupo,
que participasse na dinidmica da aula de forma a promover, com alguma profundidade, uma

reflexdio posterior sobre as experiéncias realizadas com os alunos.
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Relativamente a estratégia/organizago foi definido que a formagfio deveria desenrolar-
se ao longo do ano lectivo, devendo realizar-se 15 sessdes de trabalho de grupo, de trés horas
cada, nas escolas ou agrupamentos a que pertencessem a maioria dos 8 a 12 professores que
deveriam constituir cada grupo. As sessdes de grupo funcionariam em hordrio nfo lectivo e
deveriam destinar-se ao desenvolvimento de propostas curriculares a experimentar na sala de
aula e ao aprofundamento do conhecimento matematico necessario a sua concretizagdo, bem
como a reflexdio das actividades ligadas & préatica lectiva. Foi ainda determinado que
quinzenalmente e de forma rotativa, dois a trés professores de cada grupo de formagio
contariam com a presen¢a do formador na respectiva sala de aula, em horario lectivo, para
acompanhar a condugdo de aulas que concretizassem experiéncias planeadas e discutidas nas
sessdes de grupo, que se dedicaria & observagio da aula tendo em vista recother dados que
serviriam para posterior discussdo e reflexdo com todo o grupo.

Tendo como referéncia os documentos curriculares em vigor para o 1.° ciclo do ensino
basico a referida Comisséio definiu que os conteidos a trabalhar neste Programa diriam
respeito aos seguintes dominios: temas matematicos (Nimeros e Operagdes; Recolha,
Organizagdio e Analise de Dados e Probabilidades; Geometria € Medida); natureza das tarefas
a propor aos alunos (resolugdo de problemas, actividades de investigagfio, prética
compreensiva de procedimentos, jogos, projectos); recursos para a aula (materiais
manipuléveis, calculadoras, os manuais escolares); a cultura de sala de aula e a avaliag#o.

Foi determinado que a avaliagfio dos formandos deveria ser feita com base na apreciagdo
de um portef6lio individual.

Em virtude de nas escolas existirem outros professores para além daqueles que
* leccionam o 3. € 4.° anos, foi proposto a realizagfio de dois seminarios semestrais para partilha
e troca de experi€ncias abertos a todos os professores do 1.° ciclo.

Dada a realidade das escolas do 1.° ciclo ser muito diversificada a Comisséio de
Acompanhamento estabeleceu que seria da responsabilidade das Instituigdes de Ensino
Superior adequar a proposta de organizagfio apresentada a realidade das escolas a que
pertencessem os professores que se viessem a inscrever na formago, de forma a dar resposta
as suas necessidades reais, respeitando no entanto os principios, objectivos e linhas

orientadoras definidos.
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Implementac¢io do Programa de Formacao pela Universidade de

Evora

O Programa de Formagfio Continua em Matematica para Professores do 1.° ciclo do
Ensino Bésico dinamizado no Departamento de Pedagogia da Universidade de Evora, por
uma equipa formada por uma coordenadora ¢ duas formadoras, sendo uma delas a
investigadora, abrangeu um total de 106 professores do 1.° ciclo, de todos os anos de
escolaridade, tendo-se constituido 12 grupos de formandos, de 7 a 12 elementos cada. Dado
que o nimero de professores do 3.° e 4.° anos de escolaridade inscritos ficou abaixo das
expectativas foram aceites todos os professores que se inscreveram cujo horério lectivo era
compativel com a frequéncia das sessdes de grupo, incluindo professores titulares de turma e
professores de apoio educativo.

A formagio foi organizada tendo em conta o estabelecido pela Comissdio de
Acompanhamento, em termos de principios, objectivos e linhas orientadoras, tendo no
entanto, sido dada prioridade, neste primeiro ano de formagdo, aos objectivos um, dois ¢ trés
referidos anteriormente.

Além das 15 sessdes de grupo realizadas em cada grupo de formag#o, do minimo de trés
sessdes de acompaphamento realizadas na sala de aula de cada um dos formandos, no d&mbito
do Programa de Formagfio realizaram-se ainda dois semindrios. O primeiro, intitulado
“Semindrio de Divulgagiio”, que decorreu a 17 de Margo ¢ esteve aberto a todos os
interessados, mas foi especialmente destinado a todos os professores do 1.° ciclo quer
frequentassem ou nfio a formagdo. Teve como objectivos: - divulgar o trabalho realizado no
ambito do Programa de Formagiio Continua em Matemética para Professores do 1.° ciclo do
Ensino Bésico do Distrito de Evora; - reflectir sobre o conhecimento matemaético, didactico e
curricular dos professores do 1.° ciclo e partilhar experiéncias de trabalho colaborativo. O
segundo seminario, denominado “Mat1ciclo — Seminério de Reflexfio Final”, realizado a 7 de
Julho, marcou o encerramento do primeiro ano do referido Programa de Formag#o. Destinou-
se apenas aos professores que frequentaram a formag&o no ano lectivo 2005/2006 e teve como
objectivos: - contribuir para o debate de questdes fundamentais da actualidade do ensino e da
aprendizagem da Matemética no 1.° ciclo; - promover a partilha ¢ a reflexdo sobre
experiéncias curriculares em Matemética realizadas no contexto do Programa de Formag&o; -

favorecer a criagdo de dinAmicas de trabalho em colaboraggo entre os professores do 1.° ciclo;
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promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos em articulagfio com as institui¢des

de formag#o inicial de professores.

Seguidamente faz-se referéncia a aspectos relacionados com as sessdes de grupo e as
sessOes de acompanhamento em sala de aula relativas ao grupo de formagio no qual estavam

integradas as duas professoras que so objecto desta investigag#o.

As sessdes de grupo

O grupo do qual faziam parte as professoras que constituem os dois casos desta
investigagéo realizou 15 sessOes de trabalho, de trés horas cada, em horério ndo lectivo, de 2
de Novembro de 2005 a 28 de Junho de 2006.

Na primeira sessdo, a partir da andlise dos resultados das provas de aferi¢do dos alunos
do 4.° ano, realizadas no ano lectivo 2003/2004, procurou-se identificar quais as competéncias
mateméticas em que os alunos apresentavam piores resultados, problematizar as razdes desses
resultados ¢ foi solicitado as professoras que identificassem os seus interesses de formagio a
partir do preenchimento de uma ficha de auscultagio individual (Anexo 6). Partindo dos
interesses de formagfio manifestados pelas professoras, foram estabelecidas pela equipa de
formacdo da Universidade de Evora as 4reas tematicas a explorar ao longo do Programa de
Formagfo, a sua sequéncia ¢ o numero de sessdes que lhe seriam destinadas. Foram
determinadas cinco sessdes para trabalhar o tema Geometria, cinco sessdes para trabalhar o

.tema Numeros e Célculo e trés sessSes para trabalhar o tema Estatistica e Probabilidades. A
ultima sesséo seria destinada ao que na altura se julgasse mais adequado.

O numero de sessdes dedicados a cada tema, assim como os temas tratados sofreram
algumas alteragdes em relagdo ao que foi previsto inicialmente, numa tentativa de
corresponder aos interesses e necessidades que as professoras foram posteriormente
manifestando, tendo sido realizadas além da primeira sessdo, seis sessdes dedicadas &
Geometria, cinco aos Numeros e Célculo, uma & utilizagfo da calculadora, uma a construgfo
do portefolio (elemento de avaliagdo dos formandos) e uma & avaliagio do trabalho
desenvolvido no &mbito do Programa de Formagfio e preparagdo das intervengdes dos
professores no segundo semindrio. O tema Estatistica e Probabilidades foi abordado
pontualmente, em situagdes em que as tarefas propostas no 4mbito de outros temas permitiam

estabelecer conexdes com esse tema ou quando as professores colocaram dividas.
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Para cada sessdo de grupo a equipa de formagio foi decidindo em reunidio semanal quais
os conhecimentos matematicos a explorar, as tarefas a propor s formandas e a forma de
dinamizagdio das sessdes, tendo sido definida uma agenda de trabalho para cada sessfio
realizada (Anexo 7), que era também comum aos restantes grupos de formag#o.

As sessOes de grupo de um modo geral seguiram a seguinte estrutura: apresentacéo da
agenda de trabalhos por parte da formadora/investigadora; reflexdio sobre as sessdes de
acompanhamento do dia em grande grupo; exploragfio de tarefas propostas pela investigadora,
normalmente em pequenos grupos; partilha de resultados e discussfio colectiva;
aprofundamento de conhecimentos matematicos inerentes as tarefas apresentadas;
enquadramento curricular e adaptacfo das tarefas aos diferentes anos de escolaridade.

A reflexfio sobre as sessdes de acompanhamento foi dinamizada pela investigadora,
apoiando-se nos registos que efectuou durante o decorrer das aulas em folha para o efeito
(Anexo 8). Essa reflex8o ocorreu em torno de duas questdes — o que aprenderam os alunos? O
que aprenderam os professores? Incidiu em aspectos como: actividade e produgfio matematica
dos alunos, consequéncias para a aprendizagem matematica dos alunos do desenvolvimento
das tarefas ja anteriormente exploradas pelas professoras em sessdes de grupo, estrutura e
organizagdo da aula, ambiente de aprendizagem, discurso na aula de Matemética e utilizagdo
de materiais manipulaveis, analisando-se a influéncia das diversas opgdes tomadas na aula
pelas professoras na aprendizagem dos alunos.

A reflexdio era iniciada com os relatos das professoras que tinham tido sessdo de
acompanhamento nesse dia. Descreviam as restantes colegas qual a tarefa que tinham
proposto aos seus alunos, os materiais que lhes tinham disponibilizado, como tinha decorrido
o desenvolvimento dessa actividade, faziam também referéncia as dificuldades sentidas e as
aprendizagens realizadas por elas e pelos alunos, as suas expectativas relativamente a
concretizagdo da tarefa e quais tinham sido os resultados. Colectivamente reflectia-se sobre
formas de melhorar as propostas de trabalho apresentadas aos alunos bem como em
estratégias alternativas para melhorar o desempenho dos mesmos. Por norma, as formandas
traziam trabalhos dos alunos para mostrar as restantes colegas do grupo, analisavam-se
respostas e as diferentes estratégias de resolugdio, procurando-se compreender 0s processos
que utilizavam e os resultados que obtinham.

Relativamente a cada tema do curriculo, foi abordada a respectiva integragfio curricular
em Portugal. Foram realizadas e exploradas tarefas diversificadas do ponto de vista das
competéncias matematicas que poderiam desenvolver nos alunos, sendo discutidos aspectos

relativos & condugfo da realizagfio das experiéncias mateméticas em causa junto das turmas
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das professoras formandas. Foram também trabalhadas tarefas destinadas apenas a
aprofundar/clarificar o conhecimento matematico das professoras.

Ao longo de todas as sessdes foi dada especial aten¢fio & natureza das tarefas
matemadticas a propor aos alunos, abordando-se também a utilizagdo de recursos e aspectos de
organizag#o e gestdio da aula, associados & cultura da sala de aula de Matematica.

O clima de a-vontade estabelecido entre a investigadora e as formandas permitiu o
esclarecimento de davidas, nas sessGes de grupo, que surgiram as professoras em aulas em
que a investigadora ndo estava ou em momentos de preparagdo das actividades lectivas, como

¢ perceptivel pelas palavras de algumas formandas:
Leonor - [relativamente & planificagdio do cone] ...quando se desmanchou eles viram
perfeitamente que correspondia aquilo [a planificagdo do cone que estava no
quadro], mas depois perguntavam-me: - professora, ... aqui eu tenho um circulo, nfo

¢?... mas a outra parte no é um tridngulo...? — pois nfo, ndo € um tridngulo, e ai eu
fiquei ...

Investigadora (Inv.).- E um sector circular...

Leonor - Esta bem, tenho que voltar outra vez a isso.

Ana - Outro dia era com a X [colega com quem habitualmente prepara a pratica
lectiva], o que ¢ uma recta? O que é uma semi-recta? O que é um segmento de
recta?

Inv.- Entdo vamos fazer aqui.
Ana- Vi

Ana - ...Estas a ver Manuela, j& me esclareceste dividas.

A boa relagio que se foi estabelecendo entre a investigadora e as formandas também
permitiu que as formandas fizessem criticas relativamente ao ritmo acelerado com que eram

apresentadas ideias, informagdes e propostas de trabalho em algumas das sessdes de grupo:

Ana - Ela diz tudo tdo répido que eu nfio sou capaz de apanhar. No, tu queres fazer
muita coisa em pouco tempo ... isso € em mais tempo [risos] porque nos estamos t&o
cansadas de um dia de trabalho que queremos ouvir tudo e abalam [as ideias, as
informagdes]...

Este excerto parece indicar que as agendas definidas para algumas das sessdes de grupo
se revelaram ambiciosas, fazendo com que por vezes fosse necessdrio imprimir um ritmo de

trabalho um pouco mais intenso € mesmo assim relativamente a determinadas tarefas faltou
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tempo para que tudo fosse explorado como era previsto na fase de preparagio pela equipa de

formagdo.

As sessdes de acompanhamento

As sessOes de acompanhamento foram iniciadas no dia correspondente a terceira sessdo
de grupo, dado que a equipa de formagdo da Universidade de Evora entendeu que seria
necessario existir um tempo de interac¢do entre as professoras e a sua formadora para que as
professoras pudessem ganhar confianga com ela e preparar-se para lhes abrirem a porta das
suas salas de aula sem que vissem a sua presenga como uma imposi¢io desagradavel mas
como algo a que se adere, reconhecendo-lhe valor em termos do seu desenvolvimento
profissional.

Na totalidade, o grupo teve 26 sessdes de acompanhamento em sala de aula, sendo a sua
realizagdo determinada de forma rotativa entre as professoras do grupo. Foram feitas trés
sessOes de acompanhamento em sala de aula a todas as formandas do grupo e quatro sessdes
de acompanhamento as duas professoras envolvidas neste estudo.

As sessOes de acompanhamento decorreram durante o horario lectivo € por norma
aconteceram sempre nos dias em que o grupo tinha a sessdo de grupo, salvo uma excepgdo.
Nesses dias, numa fase inicial, a investigadora realizou duas sessdes de acompanhamento, a
duas professoras diferentes, uma no periodo da manh3 e outra no periodo da tarde. A duraggo
dessas sessOes variou entre duas a trés horas. No entanto, de forma a que todas as professoras
do grupo tivessem no minimo trés sessdes de acompanhamento, tal como veio a ser
recomendado pela Comissdo de Acompanhamento, em dois dias houve a necessidade de
realizar trés sessdes de acompanhamento, diminuindo assim a sua duragio, tendo-se também
realizado uma sess3o de acompanhamento num dia em que o grupo n3o teve sesséo de grupo.

Na primeira sessdo de acompanhamento em que a investigadora foi a sala de aula de
cada uma das professoras do grupo, foi normalmente apresentada como uma professora que
vinha dar uma ajuda no trabalho que naquele dia iriam realizar em Matematica.

A maioria das professoras do grupo, nas sessdes de acompanhamento, promoveu com 0s
seus alunos a explorag@io de tarefas propostas e trabalhadas nas sessdes de grupo, no entanto
face ao questionamento por parte de algumas formandas, a equipa de formagdo, numa fase
inicial, considerou que seria eventualmente interessante que as professoras pudessem

desenvolver com os seus alunos outras tarefas no dmbito dos temas explorados nas sessdes de
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grupo, prevendo-se que dai pudesse resultar a criagfio de novas tarefas que pudessem originar
momentos ricos de discussdo. Contudo, dada a natureza das tarefas adoptadas por algumas
professoras, a investigadora, por decisio da equipa de formagdo, optou por informar as
formandas de que nas sessdes de acompanhamento seria desejavel que fossem trabalhadas
com os alunos tarefas propostas nas sessdes de grupo, até porque desta forma seria possivel
avaliar em que medida as formandas se teriam apropriado das tarefas exploradas nas sessdes
de grupo, bem como daquilo que elas envolvem a0 nivel do trabalho na sala de aula.

Nas sessdes de acompanhamento a investigadora acompanhou as professoras e
colaborou com elas ndo s6 para recolher dados, Giteis para a reflexdo posterior a realizar na
sessdo de grupo, acerca da condugdo das aulas, da forma como os alunos resolviam as tarefas
que lhes eram propostas, as respostas que davam, as dificuldades que eventualmente
apresentavam, como também para que as professoras nfio se sentissem observadas mas sim
acompanhadas no desenvolvimento de tarefas de natureza diferente daquelas que
normalmente apresentavam aos seus alunos. A disponibilidade da investigadora parece ter
sido bem aceite pelas professoras sendo por vezes explicitada aos alunos, como é perceptivel
pelas palavras de Leonor, uma das professoras que é alvo desta investigagio: “... se houver
alguma duvida, os grupos pedem-me a mim ou & professora Manuela, nés chegamos ao pé de
vocés e retiramos essas dividas. Certo?”

Sempre que durante as sessdes de acompanhamento foram detectados erros relacionados
com os conhecimentos matematicos que eram abordados pelas professoras, procurei
esclarecé-los individualmente com a professora em causa, de forma discreta no momento da
aula, no final da mesma ou ainda apés ter terminado a sessdo de grupo desse mesmo dia,
procurando evitar que as possiveis lacunas das professoras ao nivel do conhecimento
matematico fossem evidenciadas quer perante os alunos quer perante outras colegas.
Posteriormente, a equipa de formagio preparava a forma de aprofundar/clarificar
colectivamente, nas sessdes seguintes, os erros detectados dado que poderiam corresponder a
dividas comuns a mais professoras do grupo.

As questdes problematicas relacionadas com o conhecimento didactico das professoras
detectadas durante as sessdes de acompanhamento foram sendo alvo de discussdo colectiva

nas sessOes de grupo no momento dedicado a reflexdo sobre as aulas observadas.
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Papel da formadora

Nas sessdes de grupo, como formadora, assumi o papel de dinamizadora das propostas
de trabalho preparadas pela equipa de formagio da Universidade de Evora, da qual fiz parte.
Essas propostas de trabalho procuraram ir ao encontro dos interesses e necessidades das
professoras do grupo, na tentativa de aprofundar o seu conhecimento matematico, didactico e
curricular. Procurei incentivar o trabatho de grupo, onde se partilharam e discutiram ideias e
experiéncias.

E dificil distinguir o meu papel enquanto formadora do papel de investigadora. Como ja
foi referido no ponto anterior houve um acompanhamento e uma colaboragdo constante entre
mim e as professoras, quer nas sessdes de grupo, quer nas sessdes de acompanhamento.

Nas sessGes de grupo promovi a reflex@o a posteriori sobre as experiéncias realizadas
com os alunos, & semelhanga da reflexdo sobre a acgdio e sobre a reflexdio na ac¢éo que ¢
defendida por Schon (1992), tentando perceber o que resultou, o que devia ser evitado, bem
como o que era necessario alterar. Procurei ter um papel de parceira na medida em que ao
mesmo tempo que dinamizava as sessGes de grupo, colaborava na exploragio de tarefas,
propunha novas abordagens para o ensino da Matematica e questionava as praticas das
professoras com o olhar de quem nfo esta emotivamente envolvido nas situages reais da sala
de aula. '

Nas sessGes de acompanhamento em sala de aula, assumi um duplo papel, o de
colaboradora na medida em que participei na dindmica das actividades com os alunos ¢ a
respectiva professora, € o de observadora procurando recolher dados de forma que a reflexdo
sobre a acgfio e sobre a reflexio na acgio (Schon, 1992) a realizar nas sessGes de grupo,
pudesse ser feita com maior profundidade. Pretendi sempre evitar uma postura distante ou de
reserva, afastando a ideia de que poderia estar ali para inspeccionar as praticas das
professoras, mas sim para apoiar.

Senti que o assumir um papel de colaboradora teve efeitos positivos em termos
formativos na medida em que ia dando algumas orientagOes as professoras para que o
desenvolvimento das actividades decorresse da forma mais produtiva possivel ndo s6 em
termos da gestdo do tempo, como dos materiais a utilizar ou mesmo do discurso a adoptar
tendo em vista o envolvimento de todos os alunos e o enriquecimento do seu conhecimento
matematico. Esta postura permitiu que as professoras relatassem nas sessdes de grupo as suas

experiéncias na sala de aula, confiantes de que tinham desenvolvido um bom trabalho com os
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seus alunos, encorajando outras professoras a implementarem as actividades que haviam

experimentado.
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Capitulo V

As professoras

Este capitulo procura dar a conhecer duas das professoras participantes no Programa de
Formagdo que constituem os dois estudos de caso desta investigagdo. Em cada caso comega-
se por uma caracterizagdo pessoal e profissional da professora em causa, analisa-se 0 seu
conhecimento did4ctico enquanto professora de Matemética e procuram-se evidéncias do seu

desenvolvimento profissional resultantes da sua participa¢io neste Programa de Formag#o.

Leonor

Caracterizacio pessoal e profissional

Leonor tem 47 anos, embora a sua aparéncia ndo denuncie a sua idade. E elegante, tem
estatura média, olhos castanhos e cabelo com madeixas. Apresenta-se sempre bem arranjada,
usando frequentemente calgas e blusés préaticas que conjuga num jogo harmonioso de cores.

Define-se como uma pessoa optimista, bem disposta, sincera, trabalhadora, empenhada,
que ndo gosta de se exibir e que tem dificuldade em lidar com o sofrimento dos outros.

Assume que também tem defeitos na medida em que é uma pessoa teimosa.

Além do prazer que sente em estar e passear com a familia sempre que é possivel, adora
cinema ¢ ao longo da sua vida tem vindo a adquirir o gosto pela leitura. Dedica também
alguns dos seus tempos livres & realiza¢io de trabalhos de ponto cruz.

Antes de pensar ser professora do primeiro ciclo Leonor concluiu com éxito o 2.° ano do
Curso Complementar do Liceu, o correspondente ao actual 11.° ano de escolaridade, na area
de Ciéncias, da qual fazia parte a disciplina de Matematica.

Enquanto aluna, Leonor foi tendo com a Matemdtica uma relagio de altos e baixos,
apesar de ter sentido muitas dificuldades no primeiro ano do entdo ciclo preparatério na
aprendizagem desta é4rea, progressivamente foi conseguindo obter resultados positivos,

embora néo considere que tenha sido uma aluna excelente:
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..quando foi a transicBo da Priméaria para o Preparatério, na altura era o
Preparatorio, ali o primeiro ano andei completamente as aranhas, completamente,
mas depois nfo sei se foi por ter as negativas que nunca tinha tido, se o que € que
foi, que a partir dai e de uma forma gradual e progressiva, pronto, quer dizer, nunca
fui uma excelente aluna a Matematica, daquelas de 20 e 18 e nfio sei qué, mas fui
sempre conseguindo ultrapassar as minhas dificuldades.

Ao longo do seu percurso de estudante recorda um professor de Matemética que teve no
seu 6.° ano do Liceu, que considerou excelente, e que mais tarde veio também a ser seu
professor de Didactica da Matematica no Magistério Primaério, pelo respeito que impunha nas
suas aulas sem ser autoritério, pelos conhecimentos que tinha, pela sua dedicag@o aos alunos e
pelos aspectos inovadores que procurava promover no ensino desta disciplina. Este professor
tem constituido para Leonor uma referéncia profissional.

Leonor trabalha numa das escolas da cidade de Evora, cidade onde também vive com o
marido e a filha mais nova, dado que o filho mais velho se encontra a estudar fora do pais.

Ser professora ndo foi a primeira opgio profissional de Leonor, mas por
condicionalismos ligados 4 pouca oferta de formagfo no ensino superior na regido de
Portalegre, regido de onde é oriunda, acabou por ingressar, de acordo com as suas palavras,
um pouco contrariada, no entdo Magistério Primério em 1977: “...quer dizer o curso do
Magistério foi sempre, ao principio foi come¢ado de uma forma um bocadinho contrariada,
digamos assim, como nfo aquela opgdo [nfio como a primeira opgéo]...”

Hoje considera que fez a opgdo certa e ao longo dos anos tem vindo a descobrir o
encanto do trabalho com criangas deste nivel de ensino, pois apesar de ja ter tido outras
oportunidades profissionais afirma que “n#o trocava por nada” o seu trabalho.

Ao longo dos seus vinte e seis anos de servigo docente Leonor conta j4 com um leque
diversificado de experiéncias profissionais, nos mais diversos contextos. Encara as
experiéncias que tem tido como fonte de enriquecimento pessoal e profissional, parecendo
colher de todas elas ensinamentos para o futuro.

Entende que tem tido sorte ao longo da sua carreira, por ter sido colocada quase sempre
perto da sua residéncia e ainda pelo facto de em diversas escolas ter conseguido permanecer
cinco ou mais anos consecutivos o que lhe tem permitido fazer o acompanhamento de
algumas turmas do 1.° ao 4.° ano de escolaridade.

Leonor refere algumas experiéncias profissionais marcantes, todas elas por motivos
diferentes. A experiéncia como professora do ensino recorrente, por corresponder ao seu

primeiro ano de trabalho, marcado pelo desejo de comegar a exercer a profissdo para a qual se
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preparou ao longo dos trés anos de formagfio inicial, por ser um ano de confronto enire o
turbilhéo de ideias inovadoras e a realidade.

A experiéncia de trabalho numa escola do tipo P3, a funcionar em regime experimental,
por ter tido o apoio de uma equipa que acompanhava o funcionamento destas escolas e que
Leonor valorizou muito: “...para mim foi extremamente enriquecedor, no principio da carreira
ter caido numa escola P3 que ainda por cima tinha um acompanhamento excelente, de um
grupo de profissionais excelente e que acompanhava no fundo a experiéncia das P3 a 100%”.

A experiéncia no hospital de Alcoitdo, a trabalhar com meninos deficientes motores que
eram submetidos a internamentos prolongados foi para Leonor uma experiéncia significativa
sobretudo pelos lagos de afectividade que foi possivel estabelecer com aquelas criangas e por
ter lidado de tdo perto com o sofrimento, 0 que contribuiu para que passasse a encarar a vida ~
de outra forma desvalorizando as pequenas coisas:

Foi uma experiéncia [siléncio] pelos afectos. Pela necessidade que eles tinham de
atengio, de carinho, pelo envolvimento que eles tinham, pela importincia que eles
davam as coisas, que nos quando temos criangas que felizmente ndo tém limitagdes,
nem nos apercebemos, e quando vemos o sofrimento daquelas criangas
permanentemente ou diariamente, porque muitas vezes eles estavam na sala de aula
contigo e estavam num sofrimento atroz, com proteses e com outras coisas, portanto
sdo realmente, ¢ esses momentos que nos fazem ver ds vezes como nés damos
importincia a coisas que realmente nfo tém importéncia nenhuma na nossa vida,
portanto isso foi uma coisa muito, acho que melhorou muito a minha forma de ser
como pessoa, estar aquele ano.ali com aquelas criangas...

Leonor tem sido professora cooperante de alunos do curso de Professores do Ensino
Basico 1.° Ciclo, de 3.° e 4.° ano da Universidade de Evora, por diversas vezes, e fala dessa
experiéncia recordando a importdncia que teve para si o seu estagio profissional e
simultaneamente assumindo qual o seu papel enquanto professora cooperante:

o estagio na minha carreira profissional, em relacio 4 minha pessoa foi
fundamental para eu gostar de ser professora, se calhar tive muita sorte, ndo €? Digo
que tive muita sorte porque a minha professora, na altura, no ano de estagio, foi uma
pessoa extraordinaria, foi uma pessoa com uma dindmica, foi uma pessoa que me
levou a gostar de fazer aquilo que estava a fazer. Era muito criativa, bem, foi
extraordinario! E ai, quando me colocaram essa questdo de ser orientadora de
estagio [professora cooperante], pensei assim: - neste momento, se calhar, eu ja
tenho experiéncia suficiente também para poder transmitir as pessoas que
trabalharem comigo esse gosto, porque eu gosto de ser professora. ... Estou aqui
para as ajudar [as estagiarias] a gostarem daquilo que vdo apanhar no resto da vida,
no resto da sua carreira...

Os sete anos como professora cooperante tém constituido para Leonor uma fonte de

enriquecimento profissional, pois refere que:
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.aprendo muito com elas, olha por exemplo a nivel de informatica, elas vém, sdo
raparigas novas, com graus de escolaridade ja em niveis diferentes, em épocas
diferentes, portanto quantas vezes sio elas que me dio aulas a mim... aquelas que
sdo boas e que se interessam por isso estio bem preparadas cientificamente e isso
também nos enriquece a nds, estas a perceber? Portanto em todos os aspectos €
muito enriquecedor e depois ha sempre as novidades! Elas s3o jovens, nfio é?... com
gente jovem aprende-se muito. Aprende-se imenso.

Leonor reane mensalmente com colegas do grupo do 4.° ano de escolaridade de algumas
escolas do Agrupamento, de acordo com o caléndério de reunides estabelecido para os
conselhos de ano e tenta aproveitar esse tempo o melhor possivel. Procura desenvolver um
trabalho colaborativo com as colegas a nivel da planificagio mensal e do desenvolvimento de
alguns projectos comuns. Esses momentos de trabalho incluem também momentos de
reflexdo aos quais Leonor parece atribuir grande importancia de acordo com as suas palavras:

Acho que € importante porque quando nés fazemos a planificagio pelo menos acho
que a intengdio ndo deve ser s6 irmos ao programa e ver: - olha vamos dar isto e isto
e isto, assim, assim, assim, faz-se isto, ndo é? Olha vamos aqui ou vamos ali. Mas é
também a discussio, entdo olha se eu tenho alguma duvida, acho que esses
momentos também devem ser: - como € que tu ja fizeste isto? J4 aplicaste? Como &
que costumas dar este? Olha eu fago assim, ou eu fiz isto e deu-me muito resultado
e gostei, estas a perceber? Pronto, acho que esses momentos devem ser momentos
de reflexdo também, além de poder haver uma uniformidade em relagdo aquilo que
vamos seguindo no programa também deve haver momentos destes de reflexdo: -
olha deste isto esta semana? Pronto em relagio a reflexdio do més anterior, como ¢
que foi? Sentiste que os teus mitidos ficaram a saber tudo ou houve dividas? Onde &
que eles colocaram mais davidas?

A irmé que vive em Franga e que é investigadora na area da Didactica da Matematica, é
uma pessoa marcante ndo s6 na vida pessoal como profissional de Leonor, parecendo
funcionar para ela como um apoio de retaguarda na implementagio de ideias inovadoras
enquanto professora. O contacto com a irmd permite-lhe o acesso a manuais escolares
franceses e o contacto com uma realidade de ensino diferente da realidade portuguesa.

Leonor tem de si uma boa auto-estima expressando-a ao afirmar “eu acho que tenho sido
uma boa professora”. Considera-se uma professora muito flexivel, na medida em que, apesar
de planificar previamente as suas aulas, ndo fica presa a essa planificacio e é capaz de adaptar
o trabalho & motivagio dos alunos, as suas propostas, ou em virtude de acontecimentos que
ocorram € que ndo estavam inicialmente previstos:

“...ndo sou daquele estilo e nem gosto de ser perfeccionista... muitas vezes tenho as
coisas programadas duma maneira e ha qualquer coisa que surge na sala e que eu
dou a volta imediatamente, porque eu sou uma pessoa também que, como é que te
hei-de explicar? Como professora sou muito flexivel...”
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Procura motivar os alunos para a aprendizagem surpreendendo-os com coisas diferentes,
evitando sempre cair na rotina.

Precisa sentir-se segura em tudo aquilo que propde aos alunos e parece procurar obter
essa seguranga investindo na preparagfo das suas aulas:

... uma coisa que eu aprendi que tem que ser muito importante é sentir-me segura,
naquilo que eu vou, ou que eu quero transmitir aos meus alunos. Eu acho que
quando as criangas sentem que tu estis segura numa coisa, ou a fazeres uma coisa,
eles proprios comegam também a sentir alguma seguran¢a porque parecendo que
ndo, num professor a inseguranga nota-se logo, e eles sdo extremamente espertos
nessas questdes de detectarem quando é que um professor é seguro de si e quando é
que ndo €. Portanto, eu posso ir dar uma no¢fo qualquer onde tenha algumas
dificuldades, mas eu preparo as aulas em casa como deve ser, eu vejo o material que
vou utilizar, eu raramente ou muito raramente venho dar uma aula que nfo tenha as
coisas devidamente preparadas ou que ndo tenha pensado em casa como é que fago
e como € que ndo fago...

No ensino da Matematica Leonor entende que “a melhor forma de aprender Matematica
... € fazendo Matematica”, gosta de envolver os alunos em experiéncias mateméticas que lhes
permitam fazer descobertas. Procura promover a utilizagdo de diversos materiais
manipulaveis no ensino desta drea disciplinar e a utilizagdo de jogos.

Leonor gosta muito de ser professora do 1.° ciclo, principalmente pelo relacionamento
que consegue estabelecer com as criangas. Para ela os afectos que se estabelecem entre a
professora ¢ os alunos sdo fundamentais para que estes obtenham bons resultados na
aprendizagem.

Relativamente & profisso refere com algum desagrado a falta de reconhecimento da
importdncia do papel do professor na formagfo das criangas, a deterioragdo da imagem do
professor enquanto profissional e a falta de equipamentos de algumas escolas:

....olha neste momento desagrada-me o facto de n3o nos darem a devida
importincia, acho que a comunicago social esta-nos a por completamente de rastos,
¢ em todas as escolas hd muito bons profissionais, que se tém dedicado a 100% a
sua carreira € t€ém conseguido muito bons resultados, e realmente acho que a
imagem que se estd a passar neste momento dos professores para o pais € para as
pessoas € muito negativa. Também ndo me agrada o abandono que se tem dado um
bocado a escola, principalmente ao 1.° ciclo, como te digo, eu nfo tenho tido muitas
passagens por muitas escolas, mas hd escolas que estio equipadas quase como
quando eu andava na escola aqui h4 40 anos atras.

Ao longo da sua carreira profissional, integralmente dedicada & docéncia no primeiro
ciclo do ensino basico, Leonor tem procurado investir na sua formagdo, ndo se acomoda,
gosta de evoluir e estd sempre disposta a aprender. Tem frequentado diversas ac¢Bes de

formag8o, seminarios e outros eventos, no &mbito das diversas areas curriculares, incluindo a
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Matematica. Procura investir na formag#o que vai ao encontro dos seus interesses e de acordo
com as suas necessidades, independentemente dos créditos, embora tenha presente que eles
sdo exigidos para a progressdo na carreira, pelo que tem a preocupagfio de ir todos os anos
adquirindo algum crédito para depois no ter que frequentar fonna¢5es que nfo lhe interessam
s para conseguir os créditos exigidos para mudar de escaldo.

No ano lectivo 2002/2003 concluiu o curso de Complemento de Formagio Cientifico

Pedagégico para Professores do Primeiro Ciclo, de dois anos, na Universidade de Evora.

Conhecimento didactico

O conhecimento didéctico de Leonor refere-se ao conhecimento implicado na pratica
lectiva, na condugfio do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula. Neste estudo o
conhecimento didactico de Leonor foi organizado em torno dos seguintes aspectos: a
Matemdtica e o seu ensino; o conhecimento dos alunos € dos seus processos de aprendizagem
e o conhecimento do processo instrucional, aspecto no qual serfio incluidas referéncias ao seu

conhecimento do curriculo de Matematica.
A Matemstica e o seu ensino-

A Matematica veio a tornar-se para Leonor na sua disciplina de eleigdo. Leonor tem
procurado proporcionar aos seus alunos um ensino da Matemética bem diferente do que teve
na sua Escola Priméria h4 j4 40 anos. Apesar da amizade que ainda mantém pela sua
professora, reconhece o seu método de ensino bastante tradicionalista e recorda a forma como
aprendeu Matemética dizendo:

... faziamos niimeros, contas, problemas, aqueles problemas horriveis com néo sei
quantas operagdes... s6 falavas quando eras questionada pela professora ... contas
fazias carradas de contas enormes,... escrevias muitos nimeros, ndo tinhas a nogéo,
sabias as tabuadas na ponta da lingua mas nfo tinhas a nogfio porque ¢ que era
assim, o que ¢ que elas representavam,... era a leitura ¢ a escrita de niimeros,
escrever, escrever por extenso, nimeros romanos, essas coisas assim, portanto foi
um ensino muito, muito, muito tradicionalista.

Enquanto professora, Leonor, parece ter uma boa relagio com a Matemdtica ao referir
“0 que me agrada mais trabalhar com eles é a 4rea da Matemitica, sem divida alguma”.

Semanalmente estrutura o trabalho de forma a ocupar “50% do tempo lectivo” com as areas
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da Matematica e da Lingua Portuguesa procurando destinar o mesmo nimero de horas para
cada uma destas areas disciplinares.

Tenta que os seus alunos compreendam a Matemética, pois afirma que “eu ndo deixo
sair ninguém da minha sala com uma divida, ou pelo menos, quer dizer, duvidas eles podem
ter sempre se me enganarem, ndo ¢? Agora se eles disserem, enquanto eles disserem que no
percebem, nés ndo avangamos”. A abertura que d4 aos seus alunos para exporem as suas
davidas, na tentativa de os esclarecer parece revelar alguma confianga da parte de Leonor nos
seus conhecimentos matematicos.

Entende que a Matematica estd inevitavelmente ligada ao raciocinio € a sua
aprendizagem exige que os alunos compreendam o que o professor lhes pretende ensinar:

Eu acho que ¢ muito importante o raciocinio,... se eu ensinar a numeragdo, s6 de
uma forma, olha os nuimeros sdo, este indica uma unidade, duas unidades, 3
unidades, ... um grupinho chama-se uma dezena, mas porqué? Nio &? Eles tém ¢é
que no fundo perceber o mecanismo da numeracio decimal, porque se eles
perceberem porque € que se forma o 10, percebem também melhor como é que se
forma o 100, e porque ¢ que aparece o 100, ndio é? Se nds temos aqueles algarismos
¢ € s6 com aqueles que funcionamos, tem que haver ali umas regras para a escrita
dos ntimeros, € portanto o compreender é fundamental...

Leonor reconhece a necessidade de saber Matematica para resolver problemas do dia a
dia e entende que a Matemética no primeiro ciclo néio pode restringir-se a aprendizagem dos
algoritmos:

... a Matematica ¢ o nosso dia a dia, no fundo! N6s precisamos da Matemética, a

maior parte das pessoas... a Matematica, é s6, ¢ uma resolugdo de continhas, € isto, é

aquilo, mas nds aplicamos a Matemdtica no dia-a-dia, em tudo, se nés formos

pensar um bocado, nds estamos constantemente a aplicar a Matemdtica, é no
raciocinio, € nas sequéncias,... € quando vais a um supermercado e estds a consultar

0s pregos, e estas a fazer as contas se o dinheiro te chega, estou a falar nas coisas

muito basicas, ndo &€?

Leonor procura diversificar as experiéncias de aprendizagem que proporciona aos seus
alunos para a aprendizagem da Matemaética, propondo-lhes exercicios, problemas, pequenos
projectos, actividades de investiga¢éio e aquilo a que chama “oficinas da Matematica” que
corresponde & realizagdo de experiéncias, podendo também designar-se de actividades
exploratérias. A realizagfio destas oficinas, que constituem momentos de ensino através da
descoberta, e a realiza¢dio de projectos e de actividades de investigacdo acontecem com menos
frequéncia que a resolugfio de exercicios ou a resolugio de problemas:

...organizo tipo uma série de experiéncias, onde eles vém por exemplo, eu queria dar
por exemplo o litro, o ano passado aconteceu quando... queria dar a nogdo de litro,
trouxe varios recipientes, todos com um litro, mas uns mais altos, outros mais
estreitos, outros mais largos, vérias coisas, depois eles eram numerados, e depois
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eles tém uma folhinha de registo e eu pedia —... quais é que voc€s acham que t€ém
um litro?

A estimativa primeiro e depois vamos verificar, estds a perceber? Depois fazemos a
verificago, a verificacfo... é feita por eles, embora ndo seja todos ao mesmo tempo,
mas uns fazem umas experiéncias outros fazem outras...

A resolugdo de problemas é um dos aspectos do ensino da Matemética que mais parece
agradar a Leonor, pelas potencialidades deste tipo de tarefas em termos de desenvolvimento
do raciocinio e da comunicagfo, pois afirma “... gosto muito dos problemas... gosto muito da
parte toda que esteja relacionada com o raciocinio, com a compreenséo e com o eles depois
irem explicar e saberem explicar tudo o que fizeram...”. Refere ainda que “... os meus alunos
acham que onde tém mais dificuldades é na resolugiio de problemas, entfio em todas as
agendas semanais eles [os alunos] querem uma tarde para resolugdo de problemas, eu acho
6ptimo...”. Com estas palavras Leonor parece deixar transparecer o quanto valoriza a
resolugiio de problemas na aprendizagem da Matemética e simultancamente a preocupagdo
que tem em ir ao encontro dos interesses dos alunos proporcionando-lhes experiéncias de
aprendizagem que lhes permitam ultrapassar as dificuldades sentidas procurando motiva-los
para a aprendizagem desta area disciplinar.

Nas sessdes de grupo partilhou, com orgulho, a sua experiéncia ao nivel da resolucfo de
problemas com os seus alunos, ndo s6 a forma como o faz, como a forma como avalia, mas

também os resultados que essa experiéncia prolongada no tempo tem permitido obter.

O conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem

Quando comega a trabalhar com uma turma pela primeira vez Leonor tem a
preocupacdo de fazer a sua caracterizagdo pormenorizada, recorrendo a diversos instrumentos
de recolha de dados, nomeadamente inquéritos, testes sociométricos e conversas informais
com os pais dos alunos, procurando recolher informagGes sobre as criangas que de alguma
forma lhe permitam conhecé-las e compreendé-las melhor para poder adaptar o seu modo de
trabalho as caracteristicas, competéncias e dificuldades dos alunos.

Leonor refere que “néo h4 divida nenhuma que nds fazendo as nossas turmas e fazendo
esse acompanhamento s turmas do 1.° ao 4.° ano ¢é completamente diferente”. Pelas suas
palavras parece perceptivel o quanto ¢ importante para Leonor acompanhar os alunos ao
longo dos quatro anos que constituem o 1.° ciclo do ensino bésico, pela continuidade que ¢
possivel dar ao trabalho e pelo acompanhamento que & possivel fazer aos alunos, uma vez que

o professor j4 os conhece, sabe quais sdo as suas potencialidades e as suas dificuldades.
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Leonor considera que a turma do 4.° ano a que lecciona, embora sendo um grupo
heterogéneo, com interesses e vivéncias diversificados, tem um aproveitamento positivo e ndo
revela grandes dificuldades de aprendizagem em qualquer das éreas curriculares, sendo uma
turma em que ndo sente necessidade de fazer um ensino diferenciado, tendo no entanto a
preocupacdo de identificar os aspectos em que os seus alunos revelam dificuldades e
encontrar momentos de ensino individualizado para superar essas dificuldades.

Leonor fez questiio de frisar que o primeiro ano em que foi professora desta turma
realizou um inquérito aos alunos, que entre outros aspectos procurava saber quais as areas
disciplinares que eram mais do agrado dos alunos e quais aquelas em que eles revelavam mais
dificuldades. Nesse inquérito 17 dos 23 alunos revelaram que a 4rea mais dificil de aprender
era a Matematica. Leonor considera que actualmente muitos desses alunos j4 melhoraram a
sua auto-estima a nivel da aprendizagem da Matemaética e acredita que se fosse repetir o
inquérito obteria certamente resultados bem diferentes apesar de algumas dificuldades que
ainda revelam na resolugdo de problemas.

Leonor valoriza a participagfio dos alunos na organizagfio, planifica¢io e avaliagdo do
trabalho na sala de aula:

... todas as sextas-feiras & tarde, nés chamamos, eles chamam por graca ... a OPA da
semana, que ¢ planificagfio, organizagfo e avaliagdo da semana, portanto nas sextas-
feiras a tarde,... planificamos a semana seguinte em conjunto, pronto, eu se fago
ideia de na semana seguinte ter aulas de iniciagdo novas, digo logo os momentos
que me interessam na planificagfio, e os outros deixo arbitrariamente para eles
preencherem e para as sugestdes deles. Organizamos, planificamos, a nivel das
tarefas também e da maneira de funcionamento da turma e avaliamos a semana,
avaliamos o que foi feito, 0 que ndo foi, onde ficaram davidas, onde nio ficaram,
comportamentos, atitudes, avaliamos, temos esse espago reservado para essas
tarefas.

Este envolvimento dos alunos parece corresponder a uma forma de os motivar para a
aprendizagem e de os responsabilizar também pela dindmica que se vai vivendo na sala de
aula.

Leonor procura envolver activamente os alunos na aprendizagem da Matemadtica, na
medida em que lhes proporciona com frequéncia trabalho em actividades de natureza
investigativa em que os alunos sfo levados a construir o conhecimento, a partir de propostas
de trabalho orientadas por um guifo.

Na aprendizagem da Matemadtica possibilita com frequéncia aos alunos o trabalho a
pares como forma de ultrapassar dificuldades:

... fazemos muitas vezes trabalho a pares... A nivel da Matemadtica... claro que sei
quem sdo os que tém dificuldade e os que néo tém, coloco-os juntos e pego-lhes que
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se ajudem mutuamente, estis a perceber? Quando tens duvidas pergunta a tua
colega ¢ a outra vai ajudando...

O trabalho a pares parece ter em seu entender potencialidades ao nivel da melhoria da
auto-estima dos alunos e permitir melhorar os resultados da aprendizagem em virtude das
interacgdes que os alunos estabelecem entre si, pois afirma que “... um trabalho onde possa
haver colaboragdo, partilha, entreajuda entre eles, eles comegam-se a sentir mais seguros €
aprendem muito uns com os outros...”.

Outra das estratégias que Leonor revela usar com frequéncia corresponde a confrontagio
de diferentes estratégias de resolucdio de problemas como forma de desenvolver a
comunicagéo. Procura que os alunos expliquem aos colegas € a si propria como obtiveram os
resultados que apresentam relativamente aos problemas que s3o objecto de resolugdo.
Considera fundamental que os alunos saibam transmitir aos outros aquilo que sabem, aquilo
que aprenderam.

Procura recorrer a utilizagdio de materiais manipuléveis, que existem na escola, como o
material multibasico, o material Cuisenaire, os blocos ldgicos ou o geoplano, de forma “a
concretizar determinadas nogdes que ... sd0 muito abstractas e que sdo muito dificeis deles
visualizarem mentalmente”. Gosta também de utilizar jogos mateméticos, como as cartas € o
dominé, como forma de promover a aprendizagem de forma lidica, embora por vezes se
questione se utiliza esses jogos da forma mais correcta. Sente necessidade de ser mais criativa
na sua utilizagio. Reconhece que a utilizago de software educativo é uma mais valia para a
aprendizagem da Matematica, no sentido de tornar a aprendizagem mais atractiva e
consequentemente motivar as criangas, € apesar de néo se sentir muito a vontade para a sua
utilizac@io na sala de aula, manifesta-se disposta a aprender:

o software educativo é uma coisa que eu ainda nfio me sinto muito 4 vontade para
trabalhar, mas que estou disposta a aprender, porque acho, porque j tenho tido
conhecimento de coisas tdo atractivas e que acho que tém tanta qualidade e que héo-
de ajudar os meninos a perceberem as coisas de outra forma.

Apesar do entusiasmo com que Leonor fala da resolugdo de problemas considera que
aquilo em que os alunos tém mais dificuldades na aprendizagem da Matematica € na

resolugfio de problemas, no estudo dos ntimeros decimais ¢ na divis&o:

A grande dificuldade... continuam a ser os problemas, aliés a ... se fores perguntar
aos mitdos € naquilo que eles te dizem a partida que tém mais dificuldade € que ndo
conseguem resolver logo assim imediatamente, ... onde eu tenho sentido mais
dificuldade, por exemplo na numeragéo decimal, ... décimas, centésimas, milésimas,
... depois nas operagdes de dividir com dois algarismos...
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Conhecimento do processo instrucional

Preparagfio da pratica lectiva

Preparar bem as aulas que vai dar, constitui para Leonor um gosto e por outro lado
permite-lhe sentir-se segura para poder dar resposta as solicitagdes dos alunos.

Pode dizer-se que o trabalho de preparagdo das aulas para Leonor implica momentos de
trabalho colectivo com colegas que leccionam o mesmo ano de escolaridade, momentos de
trabalho colectivo e de cariz colaborativo com a aluna estagiria do curso de Professores do
1.° ciclo do Ensino basico que recebe na sua sala trés dias por semana, momentos de trabalho
colectivo com os seus alunos ¢ momentos de trabalho individual.

Leonor faz uma planificagdo do seu trabalho, em todas as é4reas curriculares, com
diferentes graus de especificidade, realizando um plano anual, um plano semanal € um plano
diério.

A planificagfio anual é realizada em reunidio de grupo ano com as colegas da sua escola e
de mais duas escolas do Agrupamento que tém o mesmo ano de escolaridade. Essa
planificagdo corresponde a distribui¢io dos contetidos, referidos no Programa do 1.° Ciclo
(DGEBS, 1990) relativamente ao 4.° ano de escolaridade, pelos meses a que corresponde o
ano lectivo. Leonor considera que esta planificagfio nfo se adapta a sua forma de trabalhar ¢
apesar de participar na sua elaboragdo considera-a pouco relevante do ponto de vista da sua
preparagdo lectiva. Para ela sdo fundamentais as vivéncias dos seus alunos e nfio gosta de se
sentir presa a uma gestdo artificial de conteudos, pois gosta de aproveitar os acontecimentos
que vio ocorrendo quer no dia a dia dos seus alunos quer na sociedade de um modo geral.
Leonor diz:

... essa coisa de me dizerem assim: - ah, vamos dividir o programa pelos meses - ...
isto para mim n#o funciona, porque ... eu pensei aquilo para 0 més de Margo e
agora no més de Margo surgiu outra coisa que é muito mais interessante ... porque
estamos, ou porque surgiu uma coisa nalgum deles que me levou a ir naquele
caminho ... Eu gosto de ir fazendo as coisas assim sem sentir, sem serem muito
programadinhas.

... aproveito muito coisas que eles me contam , coisas que acontecem, coisas que
surgem no momento ¢ depois organizo as minhas aulas...

Leonor realiza com os alunos uma planificagdo semanal todas as sextas feiras & tarde.
Diz tratar-se de “uma planificagdo simples” que corresponde ao preenchimento dos dias da
semana com as areas e/ou actividades que vio trabalhar na semana seguinte. Este processo €

negociado entre a professora e os alunos e estabelecem-se acordos que se mantém at€ que
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haja novos projectos que justifiquem a alteragdo dos dias € do horario que lhes foram

destinados. Leonor refere:

... combinamos em conjunto, ndo foi porque eu impus, por exemplo i quarta-feira &
trabalho de projecto porque eles escolheram a quarta-feira ... 3 segunda-feira ndio da
muito jeito fazer encontro com os livros, dizem eles [risos], ... entfio & terca-feira
pode ficar porque & quinta-feira depois temos patinagem,... 3 sexta-feira é o dia das
fichas de avaliag8o,... normalmente a quinta-feira a tarde € quase sempre resolugéo

de problemas também por sugestfo deles, ... eles gostam muito de chamar 3 quinta-

feira o dia da Matematica...

Apés o preenchimento das horas lectivas com as actividades que sfo fixas ou que ji
foram pré-estabelecidas anteriormente, Leonor comunica aos alunos as dreas que ela ou a
estagidria pretendem trabalhar na semana seguinte e os momentos em que pretendem fazé-lo,
dando-lhes depois a possibilidade de proporem conteidos que gostariam de trabathar ou
actividades que gostariam de realizar.

Respeitando o que foi estabelecido com os alunos, Leonor realiza posteriormente um
trabalho de preparagio das aulas em colaboragio com a estagidria que abrange o
enquadramento curricular do trabalho que pretendem desenvolver, tendo em conta o
Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) e o Curriculo nacional do ensino bdsico:
competéncias essenciais (DEB, 2001), o rever ou aprofundar conhecimentos relativamente
aos conteudos a trabalhar, a selecgfio, adaptagfio ou criagfo das tarefas a propor aos alunos e a
defini¢io da estratégia de desenvolvimento dessas tarefas.

Para Leonor ¢ muito importante dominar bem os contetdos que vai trabalhar com os
alunos, para poder transmitir os conceitos correctamente e responder com seguranga as

davidas dos alunos. Esta ideia parece perceptivel nas suas palavras:

... preparo-me em casa, acho que ¢ muito importante... pensar nas hipoteses que
podem surgir da parte dos alunos, as questdes que eles podem levantar e que de
alguma forma eu tenho que estar preparada para dar resposta a essas questdes e de
uma forma correcta ... ndo é de qualquer maneira...

Relativamente & 4rea da Matematica procura documentar-se recorrendo a diversas fontes
de informagfio, nomeadamente alguns livros de referéncia no campo da Educagfo
Matematica, a enciclopédias e & Internet. Para Leonor a Internet constitui ja ha algum tempo
uma importante fonte de pesquisa de informagéo e de tarefas a propor aos alunos. Os colegas

sfio também uma fonte importante a quem Leonor ndo se inibe de recorrer:

... hfio me importo nada de perguntar a outras pessoas quando nfo sei, nfio tenho
complexos rigorosamente nenhuns, eu nfo sei, ah mas olha aquele colega sabe!
Como ¢ que fizeste? Explica-me 14, pronto eu tenho aqui algumas dificuldades em
fazer isto ou quilo... tu fizeste, deu-te resultado?
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Leonor assume-se como uma pessoa criativa e revela que algumas das tarefas que
propde aos seus alunos sfo inventadas por si, tendo sempre presente a preocupagio de
aproveitar as vivéncias deles, nfio s6 para que percebam que a Matematica esta ligada ao
mundo que nos rodeia, como também como uma forma de os motivar para a aprendizagem
desta area disciplinar.

Admite que ja tem trabalhado com os seus alunos fichas que lhe sdo fornecidas por
colegas, que por vezes aplica sem fazer qualquer altera¢io, mas que outras vezes transforma e
adapta a sua turma. No entanto, faz questfio de frisar que nfo é muito adepta da utilizagfio de
fichas ao dizer “ eu nfio gosto de ter tudo muito estruturado, fichas muito estruturadas, muito
bem feitinhas™.

Quando prepara as aulas faz registos das informagdes e das tarefas que ird escrever no
quadro para que sejam os alunos a organizar o seu proprio caderno.

O manual escolar ¢ hoje um recurso pouco utilizado por Leonor e que em nada
condiciona a preparagdio das suas aulas. Reconhece pouco valor, do ponto de vista do
desenvolvimento do raciocinio dos alunos, a muitas das propostas do manual escolar. Como
os alunos tém manual de Matematica, Leonor utiliza-o para os alunos fazerem em casa, tendo
o cuidado de verificar as fichas antes de as mandar como trabalho de casa, procurando
detectar alguma incorrecgio ou vendo se o manual propde uma forma diferente de realizar os
exercicios daquela que foi trabalhada na sala de aula. Informa os pais desta sua decisdo
evitando que a pressionem pelo facto dos alunos nfio estarem a realizar as propostas do
manual de uma forma sequencial ou simplesmente n3o realizarem algumas delas.

Leonor continua a ndo dispensar a preparagio cuidada do que vai fazer com os alunos,
embora reconhega que a experiéncia de 26 anos de servigo lhe d4 alguma seguranga e lhe
permite que evite a preparagfio exaustiva de alguns temas ou que evite, por vezes, escrever o
que pretende falar ou fazer com as criangas:

Leonor - Algumas coisas j4 nfio preciso de fazer tanto esta pesquisa porque pronto,

também sfo 26 anos de servigo, ndo é? Mas é muito raro, é muito raro, eu vir um

dia para a escola que nfio pense em nada, que n#o estruture em casa aquilo que vou

fazer.

Inv. - Mas passas essa estruturagio para o papel ou...

Leonor - As vezes passo outras vezes nfo sinto necessidade...

Leonor considera que a forma como prepara as suas aulas tem sofrido alteragGes ao
longo da sua carreira profissional embora a preocupagdo de fazer essa preparagéio se tenha
mantido. Diz nunca ter perdido “aquele bichinho da criatividade, de gostar de pensar em fazer

coisas diferentes”. Revela ter ja ultrapassado a fase da sua carreira em que se registou um
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certo desinvestimento na preparago lectiva, o que fazia com que nfio se sentisse bem como
professora e a tivesse levado a voltar a apostar nesta vertente do seu trabalho.

Relativamente & preparacdo das sessdes de acompanhamento Leonor revelou ter
preparado as aulas como habitualmente. O facto de saber que iria contar com a presenga da
formadora/ investigadora na aula nfio alterou em nada a sua rotina em termos de preparagio
de aulas e parece ndo lhe ter causado qualquer preocupagéo, tendo mesmo afirmado aquando
da segunda sessdo de acompanhamento que “ ... ndo tenho preocupagdes acrescidas. Agora se
me disseres assim — tiveste que pensar no trabalho — tenho que pensar no trabatho, vieste ca
tu, mas pensava no trabalho na mesma se nfo tivesses c4 vindo”.

Com excepgio da primeira sessfio de acompanhamento na sala de Leonor, as restantes
ocorreram em dias em que a estagidria esteve presente pelo que esta dinamizava as
actividades lectivas no periodo da manh3 e Leonor dava continuidade ao trabalho no periodo
da tarde em virtude da minha presenca. Leonor revelou que relativamente a segunda e terceira
sessdes de acompanhamento:

“... estas duas foram preparadas um bocado em parceria com ela. Ela deu a parte

directa aos miudos, os conteidos iniciais, a iniciagdo desses contetdos e eu fiz a

consolidacdio e a avaliagfo,... claro que teve que ser feita uma planificagdo em

conjunto... houve uma parceria em relagéio a determinados materiais... essas coisas

fez ela no computador, ajudou-me nesse sentido... eu tentei sempre transmitir-lhe

todas as coisas que nés fizemos na formacfio de Matematica...”

Se por um lado os momentos de trabalho colaborativo em termos da preparagéo lectiva
das sessdes de acompanhamento parecem ter aliviado Leonor de algumas tarefas relativas a
produgdo de materiais, por outro parecem ter constituido uma oportunidade para dar a
conhecer a sua estagiaria o que foi trabalhando na formagdo, podendo este ser um indicador
da credibilidade que atribuia &s propostas que eram feitas como forma de proporcionar

experiéncias de aprendizagem significativas aos alunos na 4rea da Matemaética.

Condugfio das aulas

Estrutura e organizagdo das aulas

As quatro sessbes de acompanhamento na sala da Leonor aconteceram sempre no
periodo da tarde, tendo tido a duragfio de duas horas cada.

Na primeira sessdo de acompanhamento, Leonor deu inicio as actividades relembrando

aos alunos, o que haviam ja previamente combinado no periodo da manhi, as diferentes
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etapas do trabalho que iriam realizar, 0 modo como iriam trabalhar € o tempo que teriam
disponivel para realizar a tarefa que lhes iria ser distribuida:

... tinhamos combinado que iriamos trabalhar em grupos de trés e ¢ isso que vamos
fazer,... véo ter uma sugestfio de trabalho para realizar, que vdo realizar no méximo
de meia hora, ... depois tém que apresentar as conclusdes 4 turma. Temos que tentar
para ver se a professora Manuela consegue assistir 4 vossa apresentagdo e ver que
conclusdes € que conseguem tirar das propostas que trago para vocés fazerem.

Leonor parecia ter bem presente a estrutura da aula que pretendia desenvolver e estar
bastante segura da forma como iria conduzir o decorrer dos trabalhos.

Antes que os alunos formassem os grupos ja previamente estabelecidos € de lhes
entregar as tarefas Leonor esclareceu o significado de algumas expressdes que estavam
escritas no enunciado de algumas tarefas e que achou que iriam levantar davidas aos grupos a -
quem iam ser entregues, podendo dificultar a compreensio da proposta apresentada e
comprometer a sua realizagfo.

Ap6s os alunos formarem os grupos Leonor distribuiu a cada grupo uma mica contendo
uma proposta de trabalho, uma folha de rascunho e uma folha de papel quadriculado onde
deveriam efectuar os registos. Foi também distribuido pelos grupos o material levado pela
investigadora, polydrons e quadrados de espuma e Leonor alertou os alunos para no caso de
haver dividas poderem solicitar a sua ajuda ou a da investigadora.

Seguiu-se a leitura e tentativa de compreensfio das propostas de trabalho por parte dos
grupos. Um elemento do grupo lia a tarefa e entre todos procuravam compreender o que lhes
era pedido. Ultrapassada a fase de compreensfio da tarefa, cada grupo procurou concretizar o
que era pedido discutindo entre si as decisdes que iam tomando. Foram pedindo a nossa ajuda
e tanto eu como Leonor fomos circulando de grupo para grupo, certificando-nos do
andamento dos trabalhos, dando o apoio que era solicitado pelos alunos ou que em cada
momento nos parecia indispensavel para o prosseguimento dos mesmos.

Um dos grupos manifestou especial dificuldade em trabalhar com o niimero de azulejos
referido na proposta que lhe foi apresentada (Anexo 10). Na tentativa de ajudar os alunos a
superar essa dificuldade Leonor aceitou que alterassem o nimero de azulejos referido e no
momento da comunicagio das conclusdes, ap6s os alunos terem apresentado o resultado do seu
trabalho, disse: “... estavam com diivida em fazer com 16 [azulejos], deixei-vos fazer com 15,
mas afinal podiamos ter construido com os 16 também. Quantos?”. Com esta pergunta acabou
por levar os alunos, a partir do trabalho que j4 tinham realizado e das apresentages de outros
grupos, a responder a questdo que lhes havia sido apresentada na proposta de trabalho. Este
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facto parece ilustrar a sensibilidade de Leonor para adaptar as tarefas de forma a que até
mesmo os alunos com alguma dificuldade possam ter sucesso na aprendizagem da Matematica.

Ao longo do desenrolar das actividades Leonor foi alertando algumas vezes para os
minutos que faltavam para terminar o tempo disponibilizado para fazer as tarefas propostas €
chamando a atengfio a um ou outro grupo em que nfo se trabalhava ao ritmo desejado: “ Olba,
mas eu estou a ver que nés estamos a brincar demasiado e nfio estamos a pensar na concluséo
e quando forem apresentar o trabalho, depois ndo podemos mostrar aos outros o que fizemos™.

Terminado o tempo estipulado para a concretizagdio das tarefas, todos os grupos, um de
cada vez, apresentaram & turma o seu trabalho, lendo as questdes da tarefa, os registos que
tinham realizado para cada questfio, mostrando algumas das experiéncias que tinham feito
com o material que lhes foi disponibilizado e lendo as concluses a que chegaram. Todos os
elementos dos grupos participaram nas apresentagdes de forma organizada e com &-vontade,
pois tinham combinado previamente o que cada um ia dizer.

Leonor atribui a facilidade que os seus alunos tém em fazer apresentagdes de trabalhos
ao investimento que tem vindo a fazer no desenvolvimento da comunicagfo, através do
trabalho de grupo ou a pares, nfio s6 na Matematica mas em todas as 4reas curriculares,
afirmando:

... estdo mais habituados a trabalhar em grupo do que individualmente, mesmo que

0 grupo seja s6 um par, ¢ a fazer apresentagdes de trabalhos, ... por isso eles ali tém

a-vontade em expor, cada vez sio mais organizados no discurso e naquilo que

falam, ... apresentam de uma forma sintética e sem confusdes. Eles proprios, a

Manuela assistiu, sem a minha intervengdo,... eles proprios organizam as

apresentagdes,... eles organizam o que é que cada um do grupo vai dizer, de forma a

participarem todos...

Durante a apresentagiio dos trabalhos pude constatar que alguns alunos apesar de
estarem em siléncio ndo prestavam atengfio & apresentagio do trabalho dos colegas, mas
Leonor nfio interrompeu a apresentacio para lhes chamar a atengfio. Terminada a
apresentagfio, cada grupo perguntou aos colegas se alguém tinha dividas e em algumas
ocasides tanto eu como Leonor aproveitdmos para colocar questdes aos grupos de forma a que
esclarecessem ou melhorassem as suas conclusdes.

Leonor possibilitou aos alunos um contexto para que discutissem entre eles aquando da
realizagdio das tarefas em grupo, no entanto nos momentos em que cada um dos grupos
comunicou & turma os resultados do seu trabalho, nfio foi perceptivel da parte de Leonor a
intengéio de desencadear a reacgdo dos outros alunos da turma relativamente ao que estava a

ser dito pelos colegas, tendo sido pouco promovida a discussgo colectiva.
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Na sesséio de grupo do mesmo dia, quando foi abordada a questiio da discusséo, Leonor
revelou que nfio tinha sentido a necessidade de promover essa discussdo dizendo: “... nds
circulamos entre os grupos e vimos perfeitamente que eles estavam a-vontade e nfio senti
essas davidas, porque se sentisse tinha colocado [questdes], tinha espicagado”. Leonor parece
entender a discussdo na aula de Matemética como um questionamento que o professor podera
fazer ao aluno de forma a que este clarifique as suas davidas € ndo como uma conversa dos
alunos uns com os outros, moderada pelo professor de forma a levar os restantes alunos a
participar activamente nos trabalhos dos outros colegas, apresentando os seus pontos de vista
sobre o assunto em causa ou pedindo-lhes esclarecimentos, isto é, respondendo e fazendo
perguntas uns aos outros.

Finalizadas as apresentagdes dos trabalhos, Leonor deu um feedback positivo aos alunos
pelo trabalho que desenvolveram e pelas apresentagdes que fizeram, dizendo: “... vocés estdio
de parabéns porque as vossas comunicagbes foram claras, vocés viram que mesmo as
professoras poucos esclarecimentos pediram aos meninos, no final de cada grupo...”.
Pressionada pela proximidade do toque de saida fez rapidamente uma sintese dos trabalhos
mencionando as principais descobertas feitas por alguns grupos, mas sem questionar muito os
alunos.

Na segunda sessdo de acompanhamento, Leonor deu inicio 4 aula procurando
estabelecer uma ligagio com o trabalho que havia sido desenvolvido pela estagidria na parte
da manhi e comunicando aos alunos qual era o objectivo do trabalho que iriam realizar.

A actividade dos alunos centrou-se na consulta de um mapa da Peninsula Ibérica, na
realizagdo de estimativas, no célculo de distincias percorridas em diferentes percursos
realizados por alunas da turma e na construgdo de um pictograma.

Tratou-se de uma aula de aplicagio de conhecimentos em que os momentos de trabalho
colectivo foram intercalados com momentos de trabalho individual. Colectivamente Leonor
foi dando indicagSes aos alunos e colocando-lhes questdes que procuravam resolver
individualmente. Leonor acompanhou de perto o trabalho dos alunos que ia chamando ao
quadro para que identificassem as distincias parciais assinaladas no mapa entre as principais
cidades que constituiam os percursos, as comunicassem aos colegas ¢ para que confirmassem
os calculos efectuados pelos colegas relativamente a tl(l)talidade de quilémetros percorridos
desde a partida até cada uma das cidades que faziam parte dos itinerarios assinalados no
mapa.

Conduziu a aula mantendo com os alunos que iam ao quadro € com os que estavam

sentados uma interac¢dio do tipo pergunta-resposta, umas vezes ouvindo todos quando
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colocava alguma questdio para o colectivo, outras vezes ouvindo apenas aqueles que
questionava directamente. Foi dando a palavra aos alunos sempre que eles manifestavam o
desejo de intervir para colocar alguma divida ou fazer algum comentdrio.

Leonor teve a preocupagdo de dar tempo para que todos tivessem oportunidade de

pensar e realizar o que lhes era pedido antes de fazer a confirmagéio dos resultados, tendo

[13
.o

utilizado expressdes como: “.. espera 14 mais um bocadinho para os outros todos

pensarem...”.

Nesta sessdo de acompanhamento as minhas intervengdes no decorrer da aula limitaram-
se a algumas sugestdes a Leonor de forma a que os alunos pudessem mais facilmente
explicitar os seus raciocinios relativamente a questdes que Leonor lhes colocava, como ilustra
a situagfo seguinte:

Inv.- O Leonor

Leonor - Diz.

Inv.- Assinala ai no mapa onde é que é Badajoz, para os ajudar na estimativa.

(..

Inv.- A professora Leonor assinalou ali no mapa onde é que estava Badajoz,
sabendo que até Badajoz sdo cento e quantos quilometros?

Aluno - 115.

Inv.- 115, entfio de que forma é que isso vos podia ajudar a fazer a estimativa?...
Leonor - Olha Evora — Badajoz no mapa ¢ este bocadinho.

Inv. — 115. Olhando para aquele bocadinho como € que vocés o podiam usar para
fazer uma estimativa da distdncia que a Maria e a Raquel percorreram? E o
percurso amarelo.

Aluna - Tinha que ser maior.

Inv. — Ela disse uma coisa muito certa, tinha que ser maior, isso ai!

Leonor- N&o ha duvida nenhuma!

Inv. — Mas de que forma é que aquele bocadinho vos podia ajudar?

Aluno - Eu fiz assim, a professora assinalou Evora - Badajoz e fiz assim [marcou
com os dedos] e depois contei, pensei na minha cabega quantos Badajoz dava e
daval,2,3,4,5,6,7,8,9.

(..

Inv. — Ele usou aquele conhecimento que ja tinha, aquele bocadinho era 115 e foi
ver quantas vezes é que aquele bocadinho caberia 14 até ao final do percurso delas.

Para Leonor parece importante que os alunos gostem da aula de Matemética e obtenham
sucesso naquilo que fazem, pelo que a tGltima parte da aula foi reservada para a construgdo
individual de um pictograma, tarefa que Leonor considerou que seria do agrado dos alunos ao
afirmar: “hoje eu achei que era uma forma lidica de n6s acabarmos a aula... com um
pictograma”, dado que j4 tinha sido trabalhado no ano anterior.

Para finalizar Leonor elogiou o trabalho dos alunos ¢ a aula terminou, pode dizer-se, em

clima de festa, como se percebe pelo episédio seguinte: “Leonor - Bem meus amigos, nos
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acabamos em cima da hora, mas eu tenho que vos dar os parabéns porque trabalhamos muito
bem toda a tarde.

Aluna — Foi?

Leonor - Foi, foi. Conseguimos fazer muita coisa.

Alunos — Palmas!”.

Na terceira sess@o de acompanhamento Leonor comegou por questionar os alunos para
rever o significado de palavras e conhecimentos mateméticos j4 anteriormente adquiridos que
de alguma forma se relacionavam com o trabalho que lhes pretendia propor. Desta forma
Leonor parece querer contribuir para que progressivamente os seus alunos se véo apropriando
de uma linguagem matematica e que no decorrer das actividades todos tenham presente os
conhecimentos que terdo de aplicar.

Comunicou aos alunos 0 modo como iriam trabalhar bem como a sequéncia das tarefas
que iriam realizar.

O desenrolar da aula seguiu a sequéncia das questdes da ficha que foi entregue a cada
um dos alunos (Anexo 14), tendo-se centrado em torno das medidas de massa de embalagens
que constituiam o cabaz de produtos alimentares que Leonor trouxe de casa.

A primeira questfio da ficha foi realizada a pares. No final da sua resolugéio os alunos
puseram em comum com toda a turma os registos efectuados e Leonor levou-os a reflectir
sobre as causas das suas dificuldades nesta questfio aparentemente simples. Para a
continuagdo do trabalho Leonor foi solicitando a colaboragfio dos alunos, um de cada vez,
para que fossem junto de si: identificar a massa de um produto que era retirado do cabaz,
consultando a respectiva embalagem; comunicar aos colegas a massa do produto em causa
para que estes pudessem fazer os seus registos na ficha de trabalho; fazer a respectiva
equivaléncia em quilogramas para que os restantes alunos pudessem confrontar com o que
tinham feito.

Os alunos foram sendo desafiados com questSes orais, colocadas por mim ou por
Leonor, relacionadas com os registos que estavam a efectuar em cada momento. Leonor
incentivou também os alunos que iam junto de si a colocarem questdes aos colegas.

Relativamente 2 terceira questdio da ficha os alunos trabalharam individualmente
acompanhando as indicagSes de Leonor e a correcgéio désse trabalho foi feita oralmente por si
que simultaneamente procurava aperceber-se dos resultados perguntando: “quem acertou?”.

Em momentos em que se deu conta que os alunos tinham dividas relativamente aquilo

que lhes era pedido, Leonor procurou fazé-los reflectir sobre as questdes em causa,
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colocando-lhes perguntas que os pudessem conduzir a conclusdes como se percebe pelo
excerto seguinte:

Aluno - Isto € para ai um grama, nio ¢ professora?

Aluna - E menos, ndo? Ou mais?

Leonor - O que acham? Entfio um quilograma s3o quantos gramas?
Alunos- 1000.

Leonor - Entfio € acham que 1000 canetas faziam um quilograma?
Aluna- N3o. Isso sfo muitas!

Procedendo de forma semelhante quando as respostas eram muito diferentes daquilo que
seria o esperado.

Leonor terminou a aula informando os alunos acerca da forma como seria concluida no
dia seguinte uma parte do trabalho que estava prevista para esta aula, mas que por falta de
tempo ndo se realizou. Procurou ainda que, oralmente, os alunos fizessem uma sintese das
aprendizagens feitas, um balango das dificuldades sentidas e questionou-os no sentido de os
levar a reflectir acerca da utilidade do que tinha sido trabalhado, procurando estabelecer uma
ligacdio entre a aprendizagem da Matemadtica e a realidade do dia-a-dia.

Na quarta sessdo de acompanhamento Leonor comegou por rever aspectos que se
relacionavam com a tarefa que iria propor aos alunos, nomeadamente as etapas de resolugéo
de um problema, as moedas do sistema monetario europeu, formas de representagéio do valor
de algumas moedas e relagdes entre diversas moedas. Relembrar conhecimentos que sejam
necessarios para a realizagfio das tarefas antes de as apresentar aos alunos parece ser uma
preocupacdo sua, pois afirma: “... acho que isso também € uma coisa importante, as vezes nos
damos um problema aos meninos e nfo nos preocupamos em verificar se estfio lembrados ou
néo os conteiidos ou os conceitos matematicos que se pretendem trabalhar...”

Leonor comunicou aos alunos que iriam trabalhar em grupos e procurou justificar essa
sua opgdo como forma de rentabilizar o tempo no momento das comunicag¢des & turma, dado
que assim haveria menos apresenta¢des do que se trabalhassem a pares.

Leonor entregou a tarefa (Anexo 15) a cada grupo, colada numa folha de papel A3
dobrada ao meio € deu algumas indicag¢des acerca da forma como os alunos deveriam efectuar
os registos, estipulando um tempo para a realizagéio do trabalho.

Foi dado algum tempo para que os grupos lessem o problema, o procurassem
compreender € comegassem a delinear o seu plano de resolugfio. S6 entdio comegamos a
circular de grupo em grupo para nos certificarmos que o problema tinha sido realmente
compreendido, para perceber qual a estratégia que cada grupo pretendia adoptar. Fomos
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ajudando os alunos a organizar ou clarificar essas estratégias e acompanhando o decorrer dos
trabalhos.

Leonor apesar de ter estabelecido um tempo para a realizagiio da tarefa resolveu
prolonga-lo por se ter apercebido do interesse dos alunos, pois disse:

Eu dei 45 minutos, mas depois vimos que estavam tfo entusiasmados e estavam tdo

compenetrados na tarefa e naquilo que estavam a fazer e tdo contentes por estarem

a descobrir coisas novas, que ndo tivemos coragem de acabar ali com as coisas

assim repentinamente, portanto demos-lhe mais um bocadinho...

No entanto Leonor acabou mesmo por ter que interromper a continuagfio da descoberta
das solugdes do problema dado que pretendia que os grupos comunicassem aos outros a
estratégia que tinham utilizado e as solugdes que tinham encontrado.

Os grupos iniciaram entfio as suas apresentagdes, mas Leonor néio perdeu a oportunidade
de chamar a atengfio de todos para a importdncia do momento, dizendo: “... j4 sabem a
importancia da comunicago dos trabalhos aos restantes grupos e daquilo que nés aprendemos
com o trabalho dos outros...”.

A ordem de intervengfio dos grupos ocorreu em fungio do grau de estruturagéio das
estratégias utilizadas para resolver o problema.

O tempo da aula esgotou-se sem que todos os grupos tivessem tido tempo de apresentar
o seu trabalho.

O ambiente de aprendizagem

Nas sessdes de acompanhamento que fiz na sala de Leonor pude constatar que ela teve a
preocupagdo de sempre que propds uma tarefa aos alunos proporcionar-lhes o tempo
necessério para a sua concretizagdo de forma a que eles pudessem explorar o que pretendia.
Além disso, sempre que se tratou de trabalho de grupo, comunicou aos alunos o tempo que
estipulou para que realizassem a tarefa, o que de acordo com as suas palavras, esta sua atitude
contribui para que os alunos se empenhem no trabalho que lhes foi proposto, sem perderem
tempo em brincadeiras, dado que no final teriam de apresentar aos colegas os seus produtos e
todos gostam de apresentar bons desempenhos:

Leonor- Dei-lhes meia-hora para resolverem e passado meia-hora como estivesse
era como apresentavam aos colegas.

Inv. — Ou seja, 0 que queria dizer que se conversassem muito...

Leonor- Pois

Inv. — No fim nfio apresentavam nada.
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Leonor- Néo apresentavam nada e como j4 tem acontecido outras vezes ¢ eles ficam
embaragados, porque véem os outros apresentar trabalho e eles nfio apresentam
nada, portanto € sempre uma boa sugestfio para eles estarem todos a trabalhar.

Apesar de definir um tempo que a partida podera parecer curto aos alunos para
conseguirem realizar a tarefa, Leonor revela que acaba sempre por ser um pouco flexivel e
dar-lhes mais algum tempo de acordo com o andamento dos trabalhos.

Pude constatar que Leonor fala com os alunos sem elevar o tom de voz. Respeita as
ideias dos seus alunos, transmitindo-lhes esse respeito quando ouve atentamente e em siléncio
até ao final a apresentagdo dos seus trabalhos, colocando as suas dtividas no final de cada
apresentagéo, isto €, questionando os alunos de forma a que clarifiquem as suas conclusdes.
Pede frequentemente aos alunos para explicarem as suas ideias e justificarem as suas
respostas:

Leonor - Eu tenho uma divida acerca de uma conclusdio que vocés apresentaram...
Vocés verificaram af na vossa tabela que a 4rea mantinha-se nos 18 quadrados, mas
o perimetro o que é que ia acontecendo conforme vocés iam modificando as
figuras?

Aluno - Aumentava.

Leonor - Ia aumentando e entio podemos tirar alguma conclusiio sobre isso? Quer
dizer, pergunto eu af a esse grupo que trabalhou, serd que a mesma érea tem que ter
sempre 0 mesmo perimetro? A mesma 4rea equivale a0 mesmo perimetro? Vocés
chegaram a essa conclusio que para a mesma 4rea tem que haver o mesmo
perimetro?

Aluno - N&o

Leonor - Néo, entéio, porque € que nio?

Ensina os seus alunos a esperarem que os colegas lhes pecam explicagSes quando
apresentam algum trabalho, pois cada grupo termina a sua apresentagio a perguntar aos
colegas: “Alguém tem dtvidas?”. Leonor valoriza muito o facto dos alunos colocarem as suas
duvidas no momento em que elas lhes surgem, nfio s6 quando sdo os colegas a apresentar o

produto do seu trabalho como quando € ela a falar:

... €les ja sabem que eu dou tanta importincia ao facto deles colocarem as dividas

deles, ... se tém duvidas colocam imediatamente, ou ndio percebem, - professora

diga 14 outra vez que eu nfio entendo, professora mas como é que é isto?...

Entende que este clima de a-vontade que estabelece com os alunos é fundamental para
que eles gostem de Matematica. Além disso encoraja os alunos a ndo terem receio de errar,
assumindo uma postura de alguém que estd ali para ajudar e nfo para deitar abaixo ou
ridicularizar, procurando transmitir-lhes confianga:

Aluna - Professora, mas nds nfio temos a certeza que isto esti certo! ...
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Leonor - Nio temos a certeza que isto estd certo. Vocés fizeram o trabalho o
melhor que conseguiram, ... se houver alguma coisa que est4 menos certa, estamos
aqui para ajudar a ultrapassar essas dificuldades! Va la!

Ao preparar duas das tarefas que apresentou aos alunos na primeira sessdio de
acompanhamento (Anexo 9 e 10), Leonor previu apenas trés respostas possiveis para cada
uma delas. Durante o decorrer das actividades, quando se apercebeu que havia mais
possibilidades de resposta do que as linhas que tinha colocado nas tabelas de registo que os
alunos iam preenchendo, incentivou os alunos a fazerem mais descobertas do que aquelas que
tinha previsto e a adaptarem o instrumento de registo que tinha construido:

Leonor - Qual & a vossa [tarefa]? E o painel.

Aluno - Pede para fazer 3 e nés ja fizemos. Agora temos que calcular o perimetro €
a area.

Leonor - Se vocés descobrirem mais, eu pus aqui 3, mas se vocés descobrirem mais
painéis ... podem-nos por também.

Aluno - Boa!
Leonor - Nio se esquecam € que tém também que ir completando o perimetro e a
area.

Este episodio parece fornecer alguns dados sobre a forma como Leonor assume com
naturalidade as suas eventuais falhas conseguindo fazer as adaptagGes necessérias em tempo
real.

Leonor entende que o professor ndo tem que saber tudo e assume esse facto perante os
alunos face a questdes que lhe colocam a que eventualmente possa ndo saber dar resposta,

tomando a posigio de alguém que quando ndo sabe procura informar-se, pois refere

(13
-

relativamente a um episédio ocorrido numa aula: “... eu tive o cuidado quando eles me

colocaram a questfio, eu fiquei na divida, nio sabia muito bem, mas eu nessas situagdes sou
muito clara e olha digo: - olha eu vou-me informar e vamos ver como €...”.

Procura incutir nos alunos a necessidade de respeitarem e ouvirem as ideias dos outros
educando em cada momento para a cidadania. Numa das sessGes de acompanhamento tive
oportunidade de presenciar a seguinte chamada de atengéio de Leonor aos seus alunos:

Bom, vamos entfio iniciar as apresentagdes dos vossos trabathos. J4 sabem meninos
que quando vamos fazer uma apresentagio de trabalhos temos que respeitar os
colegas que estfio a apresentar o seu trabalho, porque vamos estar todos na mesma
posicio deles e nfo vamos interromper a apresentagdo dos trabalhos a meio. Se
temos alguma divida registamos essa davida e colocamos no final. Estamos fartos
de falar sobre isso e quando ha um semindrio, uma conferéncia em qualquer sitio, as
pessoas primeiro ouvem as apresentagdes, registam as suas dividas e depois no final
h4 um momento de discussdo e de nés tirarmos as dividas e colocarmos as nossas
perguntas, porque se nds estamos a interromper os colegas eles perdem-se. Esta
entendido? E saber respeitar os outros ¢ muito bonito que € para nés depois também
sentirmos o mesmo respeito quando estivermos na posigdo deles. S ADE
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Leonor vai acordando ¢ estabelecendo com os seus alunos regras ao longo do ano que
parecem aceites e respeitadas por todos. E agradavel ver a forma como trabalham em grupo ou
a pares, falando normalmente uns com os outros, sem gritarem nem entrarem em conflito e
simultaneamente empenhados em realizar colaborativamente as tarefas que lhes sdo
apresentadas. Nos momentos em que Leonor se dirige para toda a turma € vé-los de dedo no ar
esperando que lhes seja dada oportunidade para participar, dando as suas opinides, sugestoes,
criticas ou colocando duvidas.

O cumprimento de regras parece fundamental para Leonor e exige-o em qualquer
situagdo:

Néo gosto dessa maneira de estar sentado na sala. Ndo! Desculpem 14, mas ndo
comegamos a desnortear com coisas que nfo estamos habituados a fazer. E que isto
o facto de estar aqui a professora Manuela é precisamente 0 mesmo. Estas a ouvir,
se faz favor vire 14 a cadeira e sente-se como deve ser.

Na aula de Matematica também sfo permitidos momentos de descontrac¢io ¢ de graga,
como ¢ perceptivel pelo episodio seguinte:

Leonor - ... qual é que foi o outro grafico que construimos antes?
Aluna - Das alturas.

Leonor - Sim, mas a esse tipo de grafico chama-se como?

Aluno - Pictograma.

Leonor - Agora séo todos pictogramas!

Aluna - Ai eu sei, mas esqueci-me.

Leonor - Sabem, sabem!

Aluno - De barras.

Leonor - Ah, palmas para a Nani!

Aluno - Ah. Eu sabia era s6 para ver se a professora estava com atengfo [risos]
Leonor - E, &, sim, sim! Era para ver se eu estava atenta, ndo?

Os alunos de Leonor parecem gostar de estar na aula ¢ mantém com ela uma relagdo de
respeito e amizade. Frequentemente oferecem-lhe desenhos ou escritos, pessoalmente ou
através do correio da sala de aula. Alguns desses bilhetes deixam mesmo transparecer além da
boa relagfio que Leonor procura estabelecer com os alunos, o seu empenho para lhes incutir o
gosto pela Matemaética. Leia-se a mensagem de um desses bilhetes recebido por Leonor a 17
de Fevereiro de 2006:

Professora:

A professora ¢ como uma flor, linda, bonita, inteligente e uma flor que ensina muito
bem. Ensina tio bem que jé percebi que a matematica é divertida e que ndo ¢
nenhum bicho papéo de 7 cabegas.

Obrigado por tudo o que me ensinou.
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No final de cada dia a maioria dos alunos despede-se de Leonor com manifestagdes de
carinho.

Para Leonor ¢ importante que os alunos gostem das aulas que d4 e nesse sentido procura
ser criativa, apresentando-lhes situagSes que os surpreendam e que simultaneamente os

motivem para a aprendizagem da Matematica.

As tarefas que desenvolveu

A selecgio das tarefas que Leonor propds aos alunos que realizassem nas quatro sessdes
de acompanhamento em que estive na sua sala de aula, bem como a adaptagéo das mesmas,
NOS casos €m que Ocorreu, ou a sua criagdo, foram da sua iniciativa. Nem sempre as tarefas
propostas aos alunos nas sessGes de acompanhamento corresponderam a tarefas apresentadas
pela investigadora e exploradas nas sessdes de grupo da formagéo.

Para a primeira sessio de acompanhamento, Leonor preparou quatro tarefas, as
actividades de investigagdo que constituem os anexos 9, 10, 11 e 12. Cada grupo, recebeu
apenas uma tarefa, havendo grupos que tinham tarefas iguais. Dois grupos trabalharam na
tarefa A, um na tarefa B, dois na tarefa C e dois na tarefa D.

As tarefas A e B resultaram de uma adaptagiio que Leonor fez de uma das tarefas
propostas e exploradas na formagdo para ser desenvolvida com alunos.

Com a tarefa A pretendia-se que os alunos por um lado descobrissem diferentes painéis
rectangulares com 18 quadrados de area e por outro tirassem concluses acerca do perimetro
de figuras com a mesma 4rea. A tarefa B diferia da tarefa A apenas no nimero de quadrados
de érea.

As tarefas C e D foram construidas por Leonor a partir de uma actividade de
investigagdo que foi proposta na formagdo para que as professoras aprofundassem o seu
conhecimento matemético acerca da relagio medida do comprimento dos lados, medida do
perimetro e medida da 4rea quando se realizam ampliagGes de figuras geométricas planas.
Leonor procurou adaptar essa tarefa ao nivel de conhecimento dos seus alunos simplificando-
a e subdividindo-a em duas tarefas (C e D). O objectivo destas tarefas era que os alunos
explorassem a relagdo medida do comprimento do lado, medida do perimetro e medida da
4rea no caso da ampliagéio do quadrado.

Todas as tarefas além da questdo ou questdes a que os alunos deveriam responder
apresentavam instrugdes dos diferentes passos a seguir, uma tabela para registo de dados € um

espaco destinado ao registo de conclusdes.
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Estas quatro tarefas permitiram aos alunos aplicarem contetidos matematicos ja
trabalhados. A realizagio das tarefas C e D parece ter-se devido ao facto de Leonor pretender
contribuir de forma significativa para a reflexdo conjunta dando a conhecer as colegas do
grupo a reacgfo dos seus alunos a uma tarefa que tinha sido proposta para as professoras, pelo
que se depreende das suas palavras:

... €U aqui estava essencialmente a querer aplicar uma das vossas tarefas € no fundo
a ter algum feedback para levar sobre a tarefa que tu nos tinhas dado como trabalho
de casa. Em vez de eu estar 14 em casa a pensar sozinha resolvi aplici-la aos
meninos para ver o que é que saia”.

Na sessdio de grupo desse mesmo dia, Leonor referia-se ao entusiasmo que os alunos
manifestaram na realizac8io das tarefas motivado pela utilizagio dos materiais manipulédveis
(polydrons) que utilizaram, dizendo: “ Eles adoraram trabalhar com aquilo...”. Disse ainda
que:

Este tipo de trabalho... utilizo-o muitas vezes e faco muitas vezes, portanto e

também talvez por isso os mitdos néo tenham sentido essas dificuldades que as

vezes as colegas colocam porque cles tém facilidade em expor, em apresentar
trabalhos...

Na segunda sessio de acompanhamento, Leonor nfo apresentou aos seus alunos
nenhuma tarefa proposta nas sessdes de grupo anteriores, optou por aproveitar as vivéncias de
algumas alunas como contexto para aplicar os conhecimentos adquiridos relativamente aos
multiplos do metro e praticar a construgéio de pictogramas.

A actividade mateméatica desenvolvida pelos alunos foi sendo conduzida pelas
indicagdes orais que Leonor foi dando e pelas questSes que foi colocando, tendo os alunos:

- observado um mapa da Peninsula Ibérica onde estavam assinalados trés percursos
diferentes feitos por cinco alunas da turma em viagens durante as férias do Carnaval;

- feito a estimativa das distdncias percorridas em cada um dos percursos;

- calculado as disténcias percorridas desde o local de partida até cada uma das principais
cidades que constituiram os diferentes percursos;

- comparado os diferentes percursos;

- construido um pictograma relativo aos quilémetros percorridos por cada uma das
alunas.

No decorrer da aula, cada aluno foi preenchendo uma folha de registo (Anexo 13) que
simultaneamente foi sendo validada colectivamente ficando com os elementos necessérios
para a construgdo do pictograma. Foram também resolvendo oralmente algumas questSes

relacionadas com os registos que iam fazendo.
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Na terceira sessdo de acompanhamento, Leonor adaptou duas tarefas propostas na
formagdo com as quais se pretendia envolver os alunos na exploragio de diversas medidas de
referéncia no contexto das medidas de capacidade e construiu a tarefa (Anexo 14) que foi
colectivamente desenvolvendo com os alunos a partir da exploragio das embalagens de
diversos produtos alimentares que trouxe para a aula.

Esta tarefa pedia que os alunos identificassem objectos com massa aproximada de
determinados valores, identificassem medidas de referéncia no contexto das medidas de
massa, referissem a massa de diferentes embalagens em quilogramas e fizessem estimativas
relativamente & massa de embalagens que tinham sido trazidas para a aula. Os registos que
foram sendo efectuados proporcionaram o estabelecimento de comparagdes entre as
estimativas feitas e as medidas reais da massa das embalagens. Ao longo do desenrolar da
tarefa os alunos foram sendo desafiados a estabelecer oralmente relagGes entre as massas das
diferentes embalagens.

Na quarta sessdo de acompanhamento, Leonor propds aos alunos uma tarefa que foi
trabalhada nas sessdes de grupo, o problema “A semanada” (Anexo 15). Trata-se de um
problema com multiplas solugdes, sendo possivel a utilizagdo de diversas estratégias para a
sua resolucdo. A resposta ao problema requer que os alunos efectuem todas as combinagdes
possiveis com as moedas que sfo indicadas.

Além das razdes ja anteriormente apontada, Leonor refere relativamente as tarefas
propostas aos alunos nas sessfes de acompanhamento que estas “... foram sempre escolhidas
em fun¢do daquilo que nés estdvamos a trabalhar nesses momentos na aula”. Outro dos
factores que parece ter condicionado a sua escolha foi o tempo que previa que os alunos
demorariam na concretizagdo das propostas, de forma a poder concluir a estrutura da aula que
estabelecia previamente, pois diz: “ esta ndo tinha feito € como era uma proposta que a partida
[nfo demoraria muito tempo], por acaso enganei-me, eu pensei: duas horas provavelmente
vai-me dar tempo para tudo, mas nfio deu...”.

As tarefas propostas aos alunos nas sesses de acompanhamento nunca foram usadas
para iniciar a abordagem de qualquer conteiido, mas sim para a consolidagfio de contetidos ja
anteriormente trabalhados. A realizagio das diferentes tarefas acabaram por fornecer a Leonor
elementos acerca do nivel de conhecimentos que os alunos apresentavam relativamente aos
contetidos em causa, pois por diversas vezes afirma “consolidei os contetidos e avaliei aquilo

que eles tinham aprendido ou néio”.
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Em todas as sessSes de acompanhamento os alunos parecem ter apresentado uma boa
receptividade as tarefas propostas de Leonor, facto que parece ser reconhecido por si ao dizer
“...tu viste que eles estavam sempre extremamente empenhados...”.

As tarefas propostas na primeira ¢ na quarta sessdes de acompanhamento, pela sua
natureza e pela forma como foram conduzidas por Leonor, constituiram certamente para os
alunos um maior desafio e permitiram-lhes desempenhar um papel mais activo na sua
aprendizagem.

Além das tarefas desenvolvidas com os alunos nas sessdes de acompanhamento Leonor
revela terem sido trabalhadas na sua sala de aula quase a totalidade das tarefas propostas ao
longo do Programa de FormagZo:

..tenho feito, entre eu e a minha estagiria praticamente todas as propostas de
actividade que t€m sido aqui sugeridas, porque eu também estava um bocado,
quando comecei esta formagfo, avida de algumas coisas novas, porque a pessoa as
tantas também inventa coisas, mas chega a um ponto que se esgota e deixa de ter
ideias... porque os manuais, se nos virarmos por aqui ou por acold uma pessoa tem
pouca coisa onde se agarrar e onde tenha ideias novas, portanto tenho aproveitado
muitas coisas...

Estas palavras parecem revelar o quanto valorizou as tarefas propostas e trabalhadas nas
sessdes de grupo e por outro lado como ¢é dificil encontrar nos manuais escolares actuais

tarefas que constituam verdadeiros desafios para os alunos.

O discurso

Neste trabalho o discurso é considerado como a interacgfo estabelecida entre a
professora e os alunos em momentos de realiza¢io de actividade matematica.

Ao longo das sessdes de acompanhamento em que estive na sala de Leonor foi possivel
identificar alguns aspectos que constituem indicadores da forma como conduz o discurso na
aula de Matematica.

Em duas das sessdes de acompanhamento, Leonor procurou apresentar aos alunos
tarefas desafiantes, com algum grau de abertura, levando-os a raciocinar de forma
colaborativa, trabalhando em pequenos grupos, proporcionando-lhes oportunidade de
aprenderem em interacgio com os seus pares, falando uns com os outros acerca da
Matemitica ¢ em algumas situagGes utilizando materiais manipulaveis para apoiar as suas
descobertas.

A concretizagdo de algumas tarefas exigiu que fossem feitos registos escritos nos quais

se apoiaram as conclusdes a que os alunos chegaram. Conclusdes essas que Leonor também

106



solicitou por escrito. O escrever em Matemética, usando vocabulério especifico, préprio da
linguagem Matematica, esteve presente em algumas das actividades que os alunos realizaram.

Leonor evidenciou o quanto valoriza a comunicag¢8o na aula de matematica em diversas
situagdes, nomeadamente quando proporcionou aos alunos momentos para apresentarem aos
colegas os resultados do seu trabalho ou quando lhes pedia para explicitarem os seus
raciocinios quer oralmente quer por escrito, como ilustra o episédio seguinte:

Aluno — N6s ja achamos o resultado minimo € o resultado maximo.

Leonor — Como ¢ que acharam o resultado minimo e o resultado maximo, explica-
me la.

Aluno — A professora disse que tinha de ter 3 moedas, aqui ¢ 0 maximo de moedas
de 10 [céntimos] que é a moeda minima.

Leonor - Certo.

Aluno - 50 [céntimos] ¢ a moeda maxima, depois aqui é a de 10 ¢ a de 20, entdo
1,30€; 1,40€; 1,50€; 1,60€ ... e por ai fora até ao resultado maximo, porque ja
descobrimos o resultado de todas as formas.

Leonor — Entfio agora tens que explicar isso ai na folha.

A exigéncia, para com os alunos, relativamente ao rigor da linguagem usada nas suas
produgdes parece ser uma das preocupagdes de Leonor, como se pode depreender:

Leonor — Acho que devem repensar essa conclusfo. Essa conclusio fica muito
aquém da vossa estratégia.

Aluna — Tanto pode ter recebido 2€, como 3,20€, 3,30€.

Leonor —~ Entfio que resultado é que vocés vio dar para este problema? E que ela
recebeu 3,30€? Vocés tém a certeza disso?

Aluna — Néo, ela pode ter recebido varios valores.

Leonor — Entéio isso nfio quer dizer o mesmo que esté aqui escrito, pois ndo? Entio
como € que nés vamos escrever isso?

Aluna - Chegamos a conclusfio que a Sandra podera ter recebido varios valores.
Leonor — Vérios valores consoante o qué?

Aluna - Conforme o nimero de 50 de 20 e de 10 que ela recebeu.

Leonor - Ah! Ora ai esta!

Nas aulas em que estive presente, Leonor utilizou sistematicamente um discurso
interrogativo. Conduziu as actividades colocando questdes aos alunos de forma a orienti-los
na continuacgfio da concretizagéio das tarefas propostas:

Aluna - Eu acho que € para fazer assim um quadrado.

Leonor - Vamos seguir o guifio. O que ¢ que eu digo a seguir? ... Qual é a sua area?
Tém que dizer qual ¢ a 4rea deste, do A. E o perimetro? Escrever aqui por baixo,
area e perimetro do A. V4 14, qual é a drea do A?

Aluna - Icm.

Leonor - Né&o € um cm, € 1 quadradinho.

Aluna - E uma unidade.

Leonor - ... e agora o perimetro?

Aluna - O perimetro é 1, 2, 3, 4.
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Leonor - 4, sfio 4. Ja tém a primeira coisa. Agora desenha no mesmo papel outro
quadrado, vdo depois chamar-lhe B, em que dupliques o lado de A Portanto jé
sabem que o lado de A tem 1... agora t€m que construir outro em que vamos
duplicar o seu lado. Vamos ver como € que seria? Com quantos fica?

Aluna - Fica com 4.

Leonor - Se este tem 1, o lado para duplicar tem que ficar com quantos?

Aluna - Com 2.

Leonor - 2 de lado.

Em situacbes de erro Leonor questionou os alunos para que analisassem as suas
respostas no sentido de verificarem a razoabilidade das mesmas: “Entdo porque € que estd
aqui 20? Contamos bem esse perimetro?”

Evidenciou também o seu discurso interrogativo em situagées em que respondeu a uma
pergunta dos alunos com outra pergunta, conduzindo-os a raciocinar de forma a analisarem a
tarefa em causa:

Aluno - Como € que se descobre a area de 1 quadrado?

Leonor - Como € que se descobre a area de 1 quadrado? Qual quadrado?

Aluno - E este quadradinho. E o quadrado A.

Leonor- Pois eu nfio estou a dizer [no enunciado da tarefa] que aqui um
quadradinho é uma unidade de 4rea? Entfio este quadrado A quantos quadradinhos

ocupa?

Aluno - 1

Leonor - Entéio qual € a sua area?
Aluna- 1

Leonor - E qual € o perimetro?

Aluna - O perimetro ¢ 4.

Leonor - O perimetro ¢ 4. E qual ¢ a medida do lado?
Aluno - Ah!

Leonor em algumas situagdes deu informag3es tteis aos alunos que os conduziram as
conclusdes que deveriam tirar:

Aluna - As conclusdes € o qué?

Leonor - ... Se olharmos para os numeros da tabela, se calhar chegamos a alguma

conclusdo. ... Se calhar ai 0 que é pedido é nés olharmos para a tabela, com olhos

de ver, olharmos para as medidas do lado, olharmos para as medidas do perimetro e
para as medidas da drea e chegarmos a alguma conclus&o.

Sem adiantar as conclusdes aos alunos colocou-lhes questdes que lhes permitiram
chegar a essas conclusdes:

Leonor - Aqui também o que é que nés podemos concluir? Uma conclusdio muito
importante? Todos os painéis que vocés construiram a 4rea foi sempre...?

Aluno - 18

Leonor - 18, e o perimetro é sempre 0 mesmo?

Aluno - N3o. O perimetro foi sempre subindo cada vez que nés fomos usando mais
quadrados no comprimento e menos na largura
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O facto de Leonor aceitar as ideias dadas pelos alunos no decorrer das actividades
poderd ser visto como uma forma de incentivar a sua participagdo e envolvimento. O episédio
seguinte ilustra como Leonor alterou uma das suas ideias relativamente a actividade em curso
por considerar vélida do ponto de vista matematico a sugestio do aluno:

Leonor - A Filipa fez 1238 km no total da sua viagem, foi ou ndo foi?

Aluna - Foi.

Leonor - Esta toda a gente a seguir ou nfio?

Alunos - Sim

Leonor - Se eu for representar cada 100 km por 1 carrinho eu tenho que colocar por
cima do nome da Filipa uma coluna com quantos carrinhos?

Aluno - 12.

Leonor - 12 carrinhos € os 12 carrinhos d4 uma totalidade de quantos km?

Aluno - 1200.

Leonor - 1200, certo? Portanto faltam-me os 38. Agora com os 38 é mais proximo
de 1300 ou mais préximo de 1200?

Aluno - 1300.

Leonor - E mais préximo de 1300?

Aluno - Ndo, de 1200.

Leonor - 1200, entfio no pictograma vamos fazer uma aproximag#o... ou por defeito
ou por excesso, quando o nimero que se fez na totalidade é mais préximo da
centena seguinte n6s pomos mais um carrinho, quando o niimero é mais préximo da
centena anterior, noés pomos...

Aluno - podiamos cortar ao meio.

Leonor - ... achar a metade e ver se os 38 é mais proximo do 50, se calhar assim é
melhor. Portanto metade de um carrinho vai valer quantos km?

Aluno - 50.

Leonor - 50, assim € mais rigoroso. Portanto os 1238 fica mais proéximo de 1250 ou
dos 12007

Alunos- 1250.

O “porqué?” foi uma questdo que Leonor usou algumas vezes, procurando fomentar o
raciocinio e a argumentag8io matematica dos alunos:

Leonor- ... se ela fosse a 120km por hora levava mais tempo ou menos tempo?
Aluna — Menos.

Leonor — Porqué?

Aluna — Porque ia mais répido.

Aluno —20km.

Leonor — Portanto ela conseguia fazer mais 20 km por hora.

Leonor manifestou o seu contentamento pelo trabalho que os alunos realizam,
incentivando-os a novas descobertas, parecendo desta forma procurar motiva-los para a
aprendizagem da Matematica, como se depreende pelo seguinte didlogo: “Leonor - ...quantas
solugdes ja tém?

Aluno - 11.
Leonor ——,1 1! Uau!
Aluno — Eramos para descobrir mais, s6 que o tempo...
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Leonor — Ah, mas ainda ndo acabou o tempo. Quantas mais solugdes apresentarem
melhor para o grupo!”

Em momentos de comunicagfio a turma por parte de algum par ou grupo de trabalho,
Leonor deu indicagfes aos alunos de forma a que todos se posicionassem para verem €
ouvirem a apresentagiio dos colegas, parecendo querer transmitir aos alunos o quanto €
importante o que os alunos descobrem e tém para dizer. As apresentagSes seguiram-se umas
as outras intervaladas por um momento em que a professora ou os colegas tiveram a
possibilidade de questionar quem apresentou. A participago dos alunos foi gerida por Leonor
que lhes deu a palavra sempre que colocavam o dedo no ar. Esta regra da participagéo parece
interiorizada por todos.

Em momentos de trabalbo colectivo Leonor procurou dar a palavra a todos os alunos
umas vezes seguindo a ordem em que os alunos estavam sentados outras questionando
directamente alguns alunos ou porque estavam desatentos e desejava envolvé-los no trabalho
ou porque pretendia que dessem o seu contributo acerca da questio que Ihes foi colocada,
umas vezes porque parecia ter a certeza que os alunos sabiam responder correctamente e
outras porque lhe parecia que poderiam ter davidas e seria uma oportunidade para clarificar
essas davidas.

O discurso que Leonor promove nas suas aulas de Matemética parece ser o da
professora que interroga para orientar a realizagfio das actividades, para auxiliar o retirar de
concluses, para que os alunos clarifiquem as suas ideias ou descobertas, para que esclaregam
duvidas, para que sistematizem conhecimentos, em suma, para desenvolver o raciocinio dos

alunos e fomentar o conhecimento matematico.

Avaliagéo

Leonor entende a avaliagiio como “... uma forma de compreendermos o que € que os
alunos sabem...” e essa avaliagfio é sempre “... uma avaliagiio muito continua...”. Para avaliar
os alunos na 4rea da Matemadtica utiliza como instrumentos de avaliagfio fichas, grelhas de
registos didrios e os registos de auto-avaliagdo que os alunos efectuam diariamente nas suas
agendas pessoais.

Os alunos realizam fichas de avaliagdo de Matemética de trés em trés semanas que
incide essencialmente nos contetidos matematicos trabalhados nesse periodo de tempo e
fichas de avaliagiio no final de cada periodo que abrangem um leque maior de conteudos

trabalhados. A realizacdio destas fichas de avaliagdio é previamente preparada no dia anterior,

110



ndo s6 porque os alunos sentem essa necessidade mas porque Leonor parece considerar que
essa preparaglo constitui importantes momentos de estudo colectivo, dizendo a este respeito:
“...eles gostam de fazer a preparagdio para a ficha... eu gosto de lhes fazer uma lista de coisas
que sdo importante estudarmos, tirarmos davidas...”.

Ao fazer a correcgio das fichas de avaliagio Leonor vai registando em grelhas, que
constrdi para o efeito, o nome dos alunos que revelaram dificuldades e os aspectos a que se
referem essas dificuldades para “... tornar a trabalhar com estes, tornar a insistir com estes
meninos nesse conteudo, nessas coisas...”. Com base nesses registos Leonor procura trabalhar
de uma forma mais individualizada com os alunos que revelaram dificuldades fazendo com
que 0s mesmos as consigam superar. As fichas de avaliagio ndo parecem constituir uma
forma de classificar os alunos mas um instrumento para identificar qual o percurso feito em
termos de aprendizagem e quais os aspectos que ainda ndo foram conseguidos, no sentido de
serem definidas outras estratégias que permitam aos alunos progredir na sua aprendizagem.

O trabalho que vai sendo realizado no dia a dia na sala de aula fornece importantes
elementos de avaliaggo a Leonor, pois afirma:

... eu por exemplo dou um conteitdo matematico, tenho que compreender se todos

os alunos ficaram a perceber, ... dou-lhes um exercicio ou por exemplo um

problema e vou verificando mesmo informalmente... vou perguntando aqui, vou

perguntando ali, outras vezes se ha erro tento verificar onde é que foi o erro... €
faco muitos registos... registo no final do dia.

Os elementos a que Leonor atribui maior importincia em termos avaliativos provém da
observagio dos alunos. Diariamente efectua registos acerca do desempenho dos alunos, do
seu envolvimento nas tarefas propostas, da interacgdo que estabelecem com a professora, pois
isso parece dar-lhe uma ideia clara acerca do que eles realmente sabem e das dificuldades que
sentem:

O que eu dou mais peso ¢ as tarefas que se realizam dentro da sala de aula, sdo os
exercicios que vio resolvendo, as perguntas que vdo fazendo... a0 desempenho
deles dentro da sala de aula ¢ aquilo a que eu dou mais importincia em termos de
avaliagfo... porque ¢ ali que eu detecto... se eles me estdio a perguntar ou se eu os
estou a questionar e se eles me estfio a responder e se o feedback ¢ positivo ou é
negativo, ai é que eu tenho uma ideia real daquilo que eles sabem. Porque fazer
fichas eles podem estar a olhar para o colega do lado... ou pode sair uma coisa que
eles saibam fazer muito bem e haver outras que eles ndo saibam fazer nada.

Para Leonor a avaliagido continua feita a partir da analise do trabalho do dia a dia parece
fornecer-lhes elementos mais fiaveis acerca do que os alunos aprenderam ou ndo e da forma
como necessita organizar o seu trabalho futuro, pois afirma “...nfio gosto de avangar sem o

que esté para tras estar sabido.”

111



Outra fonte de informagio importante para Leonor em termos de avaliagio é os registos
de auto-avaliagio que os alunos fazem diariamente nas suas agendas pessoais € que
normalmente 1éem para a turma no final do dia ou no inicio do dia seguinte: “...eles
diariamente... habituaram-se a registar quando nfio compreendem uma coisa, quando ndo
sabem, quando n3o conseguiram, quando acharam dificil, etc. e eu utilizo muito esses registos
como feedback daquilo que eles conseguiram fazer ou n3o...”

Apesar de tudo Leonor parece nio dispensar a realizagdo regular de fichas de avaliagdo
pois entende que elas constituem um dos instrumentos de avaliacdo muito usados noutros
ciclos de ensino por isso é importante treinar os alunos na sua realizagéo, pois explica:

.. fago até porque acho que os miudos também tém que levar algum treino nesse
aspecto... porque eles depois vado apanhar essencialmente esse tipo de avaliagio e se
ndo a praticam... se ndo lhe aparece durante o 1.° ciclo depois podem chegar ao 2.°
ciclo e verem-se atrapalhados...

Leonor constroi as suas proprias fichas de avaliagio apoiando-se em diversos livros
nomeadamente da APM e outros, em tarefas a que tem tido acesso pelo facto de ter
participado em projectos no dmbito da Matematica como as Matematiadas, nas provas de
aferi¢@o ou recorrendo mesmo a sua capacidade criativa. Normalmente procura adaptar as
tarefas que coloca nas fichas de avaliagio, introduzindo-lhes alteracdes pontuais em termos de
valores ou do contexto.

As provas de aferigdo de Matematica constituem para si uma referéncia em termos de
avaliag@o, pois refere:

.. aquelas provas de aferigio sdo feitas por um grupo de pessoas que no fundo quer
testar as competéncias matematicas, se aquelas € que s3o neste momento aquilo que
¢ valorizado em relagdio a avaliagio matematica e ds competéncias na area da
Matematica eu tenho que as testar aos meus alunos...

Apesar da sua turma ndo ter sido seleccionada para realizar as provas de afericio este
ano lectivo, Leonor fez questdo que os seus alunos as realizassem, embora num dia diferente
daquele que foi oficialmente definido para a realizagio das provas, sem que lhe tenha
introduzido qualquer alteragio quer em termos de contetido ou de regras da sua realizaggo.

Leonor procura partilhar com os alunos a responsabilidade da avaliagio dos
conhecimentos, no momento em que todos tém que fazer a sua auto-avaliagdo diaria, bem
como a responsabilidade da avaliagdo dos seus comportamentos que ¢ feita diariamente pelo
presidente da turma e ainda a responsabilidade da avaliagio do desempenho das fungdes do
proprio presidente que € escolhido semanalmente pelo presidente cessante de entre os alunos

que ainda ndo exerceram o cargo. Este envolvimento dos alunos no processo de avaliago
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parece corresponder a uma necessidade de responsabilizagéo dos mesmos pelo seu processo
de crescimento e simultaneamente uma forma de fazer com que eles gostem de estar na escola
e de aprender, na medida em que pelo facto de terem uma palavra a dizer também se sentem
considerados e valorizados.

Leonor avaliou os resultados da aplicagfio das tarefas que propds aos alunos nas varias
sessdes de acompanhamento do ponto de vista da aprendizagem matemética, de acordo com a
“compreensdo” que revelaram relativamente as tarefas propostas, “com o trabalho que
produziram, com o empenho que demonstraram” e ainda tendo em conta a “comunicag¢do que

eles fizeram aos colegas”.

Desenvolvimento Profissional

Envolvimento no Programa de Formagiio

Leonor hd muito que se questionava “Por que razio € que nds continuamos a ter estes
resultados a nivel da Matematica?”. O querer encontrar respostas para esta questdo aliado ao
facto de considerar que “as pessoas conhecerem bem os conteddos matematicos que estfio a
trabalhar [com os alunos] é fundamental” e da Mateméﬁca ser uma das suas dreas de eleigfio
parecem ter sido os motivos que a levaram a inscrever-se voluntariamente neste Programa de
Formag#o.

Nas sessdes de grupo, Leonor funcionou, principalmente em relagio a uma colega da
sua escola, como um elemento incentivador para que ela lhe seguisse os passos
desenvolvendo também com os alunos, do mesmo ano de escolaridade que os seus, muitas das
tarefas propostas e trabalhadas na formag#o, facto que & perceptivel pelo excerto que se segue
de um dos momentos de reflexfio nas sessées de grupo:

Professora A- Néo era aquilo que eu esperava.

Inv.- Mas tu esperavas o qué?

Ana - NOs queremos sempre mais.

Leonor - Que eles escrevessem mais? Que eles explicassem de outra forma?
Professora A- Doutra forma. ... A linguagem e a maneira de explicar € pouco clara,
tém dificuldade!

Leonor - Isso também tem a ver com a oportunidade que eles tém de fazer este tipo
de coisas... Experimenta a fazer um trabalho deste género.

Professora A - Entio nfio tinha feito ja o Faisca...

Leonor - Entio e vai, € continua a fazer!
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Leonor procurou encorajar as colegas do grupo da formagfo a apostarem na realizagdo
de tarefas matematicas da mesma natureza das apresentadas e trabalhadas na formagfo ao
afirmar:

... temos que perder um bocado o medo de fazer estas coisas ... porque eu ao
principio também sentia imenso — ai que ndo consigo, ai que ndo sou capaz - ...€ a
pouco € pouco a confianga, as pessoas vo vendo que da resultado, que funciona ...
Algumas das tarefas propostas na formagdio nfio constituiram novidade para Leonor e
esse facto podera ter contribuido para que as restantes formandas do grupo se sentissem mais
motivadas para as implementar na medida em que Leonor dava indicagdes acerca do

empenhamento dos seus alunos na realizagéio das mesmas:

Leonor - Olha eu uma vez fiz um trabalho muito giro...cada par tinha um jornal e
depois no jornal tinham que procurar um ntmero que indicasse uma area, um
nimero de uma porta.

Inv. - ... eu hoje trago ali essa [tarefa].

Leonor - Foi muito giro,...

Leonor - Eles adoraram fazer isto, gostaram muito!

Leonor esclareceu as colegas acerca da forma como utilizava os materiais manipulaveis
na realizag3o de determinadas actividades:

Ana- Tu fizeste isto com os polydrons?

Leonor- Sim, fiz

Ana- Como ¢ que fizeste isto com os polydrons?
Leonor- Entfo dei-lhe

Ana- 12 azulejos de forma quadrada?

Leonor- Dei-lhe 12 quadrados e eles foram experimentando
Ana- Ah, esta bem.
Leonor- Foram construindo.

Sugeriu tarefas que as colegas poderiam realizar com os alunos e que parecem ter sido
consideradas boas sugestdes: “Leonor- ... por exemplo, nas medidas de massa ou peso, faz um
pictograma com os pesos deles, pesa-os e depois arranjas uma legenda que tenha a ver...

Ana- Por acaso € giro!”.

Leonor era ouvida sempre com aten¢fo pelas colegas do grupo ¢ algumas chegaram
mesmo a pedir-lhe tarefas que havia adaptado e desenvolvido com os seus alunos, a partir das
que foram propostas na formagdo. Outras ainda, além de lhe pedirem sugestdes de como
trabalhar determinados contetdos procuraram também pdr em pratica os seus conselhos, por

exemplo, relativamente a forma de gerir o trabalho de grupo.
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Contudo, em algumas ocasifes também foi perceptivel que Leonor recebeu contributos
importantes das colegas do grupo, ao proferir expresses como: “Olha essa vou copiar para
mim!”

Apesar de Leonor parecer funcionar no grupo de trabalho como lider pela seguranga que
transmitia s colegas na concretizagfo das tarefas propostas, as sessdes de grupo constituiram
também momentos em que Leonor procurou esclarecer dividas relativamente a determinados
conteudos matematicos.

Na primeira e quarta sessdes de acompanhamento, Leonor conduziu as aulas
estabelecendo com a investigadora uma relagdo de parceria em que ambas foram tendo junto
dos alunos um papel de orientadoras, questionadoras e de facilitadoras das aprendizagens. Nas
restantes sessdes de acompanhamento, pela natureza das tarefas que foi propondo aos alunos e
pela forma como planeou o desenrolar das aulas, Leonor teve um papel mais directivo, tendo
dado inteira liberdade a investigadora para intervir nas aulas sempre que considerasse
oportuno, colocando questdes aos alunos que julgasse pertinentes ou para fazer alguma
correcgdo. Sempre teve uma postura de grande a-vontade, pois afirma “...nunca me senti
inibida por ter alguém na minha sala...”. Estas palavras parecem deixar transparecer uma
grande seguranga relativamente ao trabalho que desenvolve com os seus alunos.

Ocorreram factos que parecem ilustrar o papel de Leonor na divulgagio do trabalho
desenvolvido no Programa de Formag#io, nomeadamente o ter partilhado com a sua estagiaria
o que era explorado na formag&o, quer do ponto de vista dos conhecimentos mateméaticos quer
das tarefas a desenvolver com os alunos colaborando com ela na preparagéo e implementagiio
dessas tarefas na sua sala de aula, e ainda o ter disponibilizado o seu dossier com os materiais
da formagdo a colegas da sua escola que nfio frequentavam a formagdo. De referir também
que Leonor foi convidada para participar no Seminario de Divulgagdo, realizado em Margo,
para intervir no painel intitulado “Formagdo Continua em Matematica: dos desafios as
praticas”, tendo aceitado. No final do ano lectivo, participou de forma voluntiria, no
semindrio intitulado “Matlciclo — Semindrio de Reflexdo Final” onde apresentou uma
comunicagfo, resultante de uma experiéncia em sala de aula com os seus alunos, intitulada

“Multiplas estratégias de resolugdo de um problema”.

Percurso ao longo do Programa de Formacio

Um dos objectivos de Leonor ao inscrever-se neste Programa de Formagdo era

aprofundar o seu conhecimento matemético ao nivel dos temas que tem que trabalhar com os
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seus alunos na aula de Matematica, pois diz: “... 0 que eu queria com esta formag8o era saber
mais sobre determinados temas do programa, portanto sentir-me a-vontade, e para te sentires
a-vontade tens que ter conhecimentos...”.

Este Programa de Formagfo parece ter trazido alguma mais valia a Leonor do ponto de
vista da evolugdio de ideias sobre a Matematica e o seu ensino, nomeadamente no que se
refere ao seu conhecimento matematico no Ambito da Geometria, é pelo menos essa a ideia
que transmite no excerto que se segue:

... eu sempre senti alguma dificuldade na abordagem destes temas da Geometria
com os meus alunos e acho que até agora.... sempre os abordei de uma forma um
bocadinho pela rama... nunca aprofundei como tenho estado a aprofundar com esta
turma...

. nfio tenho divida nenhuma que pelo menos este grupo quando tiver que
trabalhar, noutros niveis de ensino mais avangados, as questdes da Geometria, vai
estar muito melhor preparado do que qualquer um dos outros.

Leonor reconhece também que ficou com uma visfio mais alargada relativamente a
utilizagfio de determinados recursos na aula de Matemitica, nomeadamente a calculadora e
alguns materiais manipulaveis, pois afirma:

... 0 caso da calculadora foi outro caso que eu nunca tinha aplicado com os meus
alunos daquela forma, ou ndo tinha visto aplicar daquela forma, nio sabia e foi
outra coisa que fiquei agora completamente a querer fazer e com outra visdo
completamente diferente e que vou pdr de certeza absoluta em pratica a partir do
proximo ano...;

outros materiais também como os polydrons que também nunca tinha utilizado ...
ndio sabia para que é que aquilo [servia], quer dizer, tirando o nés formarmos
s6lidos geométricos com aquilo eu nfo estava realmente a ver outra forma de
aplicagdo daquele material...

Algumas das tarefas propostas e exploradas na formagio e que aplicou na sala de aula
parecem ter constituido uma novidade para Leonor, embora outras ja tivessem sido utilizadas
por si, pois diz: “... estas tarefas que apareceram, que lhes dei agora aqui na formagio
[enquanto andei na formagHo] nunca as tinha utilizado anteriormente, algumas até tinha
utilizado...”.

Leonor considera que o facto de terem sido exploradas, nas sessdes de grupo, as tarefas
que foram propostas na formagdo constituiu um factor importante para incentivar a aplicagdo
dessas mesmas tarefas na sala de aula, dado que era perceptivel a forma como poderiam
contribuir para que os alunos gostassem de aprender Matemética, pois revela “... o facto de tu
aplicares ali com as tuas colegas, 0 gozo que me dava ali j4 era uma ideia na minha cabega do

g0zo que os meus alunos iriam ter fazendo aquilo...”.
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A partilha de experiéncias de sala de aula correspondentes a aplicagio das tarefas
propostas na formago foi outro dos aspectos que Leonor considerou bastante maotivador neste
Programa de Formag&o:

... partilharmos em conjunto aquilo que tinhamos feito, que até podia ser a mesma
tarefa e sairam multiplas coisas diferentes, porque as criangas ndo eram as mesmas
portanto nunca poderiam sair as coisas iguaizinhas, aquela partilha toda, no fundo,
também foi outra motivagdo para nos... essa partilha é importante em todos os
aspectos seja para pessoas que estdo habituadas a fazer ou néo estejam habituadas a
fazer...

Os momentos de reflexdo nas sessdes de grupo, dinamizados pela investigadora,
parecem ter contribuido para que Leonor se interrogasse sobre a sua pratica, podendo vir
eventualmente a produzir alteragdes, pois refere:

... se tu me colocas por exemplo questdes que me fagam pensar, digo assim: - se
calhar ela até tem raz3o. Sera que se eu tivesse conduzido isto desta forma assim,
assim?

Se calhar para a proxima vez eu até sou capaz de seguir o teu conselho, estas a
perceber? Deixa cé experimentar para ver. Eu ja fiz desta maneira e correu assim,
porque ndo [experimentar de outra forma]?

Leonor parece ndo atribuir grande valor formativo as sess6es de acompanhamento em
sala de aula, pois afirma “... tu estares 12 na minha sala ou nfo estares ndo modificou em nada
a minha forma de estar e de trabalhar a Matematica...”, no entanto admite que a presenca da
investigadora foi importante na medida em que pdde recolher elementos acerca da condugéo
das aulas que lhe permitiram dinamizar os momentos de reflexio com base em situagdes reais
da sala de aula e ainda corrigir eventuais falhas. Relativamente a este ultimo aspecto Leonor
diz:

“... ndo tenho rigorosamente problema nenhum que me tenhas chamado a atengio

sobre isto ou sobre aquilo ou o outro ... sfio coisas que nos as vezes fazemos quando

estamos a trabalhar, principalmente no quadro, que as vezes nos passam
despercebidas...”

Perspectivas futuras

Leonor reconhece a necessidade de formagio dos professores como factor de
desenvolvimento profissional, pois na sua perspectiva a formagio inicial ndo ¢ suficiente para
que os professores se consigam adaptar as alteragGes que o sistema educativo € a sociedade
em geral, tem sofrido ao longo do tempo:

Leonor - ...a maior parte das pessoas o que tem ¢ a sua formagao inicial e ja foi ha
20 anos ... ¢ ha muitas outras coisas € ha formas de ver e nés mudamos de
programas...
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.- 28 pessoas tém que perceber que para serem bons profissionais tém que alterar a
Sua postura ¢ a sua forma de ver as coisas e sO fazendo formagdo é que
conseguem...

Esta posicdo parece estar de acordo com a vontade que Leonor manifestou em continuar
a investir no seu desenvolvimento profissional entre outros aspectos, participando no 2.° ano
deste Programa de Formagdo. Além disso, Leonor prevé também continuar a promover o seu
desenvolvimento profissional na srea da Matematica apostando em projectos de sala de aula
relacionados com a aplicagio das tecnologias na aprendizagem desta 4area disciplinar,
nomeadamente a utilizagio da calculadora, pois afirma “...neste momento apetece-me investir
num projecto da calculadora”. Coloca a hipdtese de investir na aprendizagem de
conhecimentos informaticos pois revela “... é uma coisa relativamente a qual eu ainda me
sinto muito insegura...”.

Reafirma também a sua necessidade de continuar a aprofundar os seus conhecimentos
matematicos por diversas formas:

Leonor - Apetece-me investir, pronto, em relagio 4 continuagdo de adquirir mais
conhecimento sobre os conteidos mateméticos, isso ird estar sempre presente.

Inv. — Sim e tu achas que isso poderd ser conseguido através de frequéncia de
acgdes de formagio ou de outras formas?

Leonor - ... pode ser leituras, pode ser acgdes de formagio, pode ser apenas
pesquisas que eu fago individualmente ou em grupo de colegas...

Leonor agrada-lhe particularmente a ideia de participar num grupo de trabalho
colaborativo que venha a desenvolver trabalho essencialmente pratico relacionado com a
pratica da sala de aula, pois é com alguma saudade que recorda uma experiéncia desse tipo
vivida no inicio da sua carreira profissional, no 4mbito da Lingua Portuguesa:

.. N0 terceiro ano que estava a trabalhar fiz parte de um grupo que se chamava
GPEN (Grupo Portugués de Educagio Nova) que havia um grupo de trabalho
colaborativo em Lisboa... e era muito engragado porque nés faziamos por exemplo
aos fins de semana... juntdvamo-nos de manhi, faziamos uma sessio de leitura e
por exemplo aparecia um texto ¢ nods trabalhdvamos em grupos e tentdvamos
trabathar aquele texto de forma a trabalharmos com os nossos alunos de
variadissimas formas... no final punhamos em comum... depois as dinamizadoras
desse grupo comecaram cada uma a fazer as suas coisas... e perdeu-se um bocado,
mas eu tive muita pena gostei muito desse tipo de trabalho.. em que nés
trabalhamos colaborativamente mas trabalhamos em coisas palpéveis, coisas que
nos podemos utilizar no dia a dia na nossa profiss3o...
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Sintese

Leonor assume-se como uma pessoa optimista por natureza e parece encarar
positivamente a diversidade de experiéncias que tem vivido a nivel profissional, colhendo
ensinamentos de todas elas.

A boa relagfio que parece ter com a Matematica, a preparagdo cuidada das aulas
incluindo um investimento quer ao nivel dos conteidos mateméticos a trabalhar com os
alunos quer nas tarefas a propor-lhes de forma a envolvé-los na construgdo do conhecimento
matemaético aliados a longa experiéncia de ensino parecem contribuir para tornar a aula de
Matematica num espago privilegiado de aprendizagem em que Leonor procura promover o
raciocinio € a comunicagiio matematica tendo em conta os interesses € as vivéncias dos-—
alunos, através de momentos de trabalho em que estes tém oportunidades de colaborar e
interagir com os seus pares e outros em que essa interac¢fo ¢ mais entre a professora € os
alunos, mas em que invariavelmente os alunos sfio estimulados a clarificar as suas estratégias
e frequentemente a justificar as suas respostas ou conclusdes.

As aulas de Matemética parecem decorrer num ambiente de respeito mituo entre a
professora e os alunos, em que se procura e valoriza a participagéo de todos.

A totalidade das sessSes de acompanhamento corresponderam a aulas de consolidagdo
de conhecimentos ¢ essas aulas parecem poder caracterizar-se por uma fase inicial em que se
revéem alguns contetidos importantes e/ou sfio dadas informag¢bes aos alunos acerca do
trabalho que véio desenvolver € 0 modo como esse trabalho ird decorrer. Segue-se a fase de
desenvolvimento dos trabalhos que pode ocorrer de modo colectivo, em grupo, a pares ou
individualmente e em que Leonor procura apoiar os alunos na realizagio das actividades.
Finalmente a fase da conclusfo, em que frequentemente existem momentos de comunicagéo
aos outros por parte dos alunos e ¢ feita uma sintese do trabalho realizado.

Leonor procura utilizar um discurso interrogativo e a avaliagdio que promove revela
caracteristicas de caracter formativo, fornecendo-lhes indica¢Ses sobre as aprendizagens dos
alunos e a forma como deve desenvolver o seu trabalho.

A sua participagio no Programa de Formagfio parece ter contribuido para que
enriquecesse o seu conhecimento didéctico: - ao nivel da Matemética e do seu ensino no que
diz respeito ao conhecimento matematico, dado que adquiriu e aprofundou conhecimentos
referentes a contetidos no dmbito da Geometria; - ao nivel do conhecimento do processo
instrucional, relativamente & condug8io das aulas, mais especificamente no que diz respeito a

estrutura e organizagéio das mesmas, dado que adquiriu conhecimentos relativos aos recursos
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a usar na aula de Matemética, e no que se refere as tarefas, uma vez que admite ter trabalhado
tarefas que desconhecia anteriormente.

Leonor entende que foram as sessdes de grupo, nomeadamente os momentos de reflex&o
conjunta, a partilha de experiéncias da sala de aula e o facto de serem exploradas as tarefas
propostas pela investigadora, do ponto de vista dos conhecimentos matematicos que lhes
estavam inerentes e a utilizagio dos recursos que deveriam ser disponibilizados aos alunos
que mais contribuiram para o seu desenvolvimento profissional.

Leonor desempenhou um papel crucial neste Programa de Formagdo, quer como
elemento incentivador do grupo de que fazia parte, para que as colegas procurassem pdr em
pratica uma nova forma de trabalhar a Matemética assente nas propostas que eram feitas na
formag#o, quer como elemento divulgador do trabalho que era feito na formacéo, junto da sua
estagidria ou de outras colegas da sua escola que ndo frequentavam a formagéo.

Manifesta o desejo de continuar a aprender aderindo a propostas de formagéo ligadas a
pratica da sala de aula, de cariz colaborativo, que vdio ao encontro dos seus interesses e
necessidades ¢ simultaneamente continuando a desenvolver um trabalho de procura de

informacdo.
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Ana

Caracterizaciio pessoal e profissional

Ana tem 45 anos de idade, apresenta estatura baixa e uma imagem bem cuidada que se
exprime pelo seu cabelo curto, pintado de castanho, sempre profissionalmente penteado e pelo
seu modo de vestir adaptado nas cores e nas linhas as tendéncias da moda.

E simpética e bem disposta.

O gosto pelas criangas tem marcado a vida de Ana, na medida em que, ter sido mée foi
uma das experiéncias mais significativas da sua vida, escolhen e desenvolve uma actividade
profissional ligada as criangas € sempre que pode colabora com uma das institui¢gSes de
solidariedade social da cidade de Evora que apoia criangas em risco.

Define-se como uma pessoa exigente consigo propria, trabalhadora, que procura dar o
seu melhor tanto & familia como profissionalmente, mas considera que por vezes é um pouco
ansiosa, quer fazer tudo e nem sempre consegue alcangar as metas que define para si propria.

Tem duas filhas e vive com uma delas e o marido na cidade de Evora. A filha mais
velha encontra-se a estudar fora do pais perseguindo um enorme desejo de vir a ser médica.
Esta ambi¢fo da filha constitui um orgulho para Ana que n3o poupa esforgos para que ela
consiga alcangar o seu objectivo.

Gosta de ocupar os poucos tempos livres que tem a ler ou a fazer ponto cruz. Pde brio e
perfei¢éio em tudo o que faz.

Enquanto aluna Ana concluiu o 2.° ano do Curso Complementar dos Liceus, na area de
Ciéncias. Frequentou a disciplina de Matemética até ao final do ensino liceal, mas no tltimo
ano nio conseguiu obter classificagfio positiva nesta disciplina, pelo que para completar este
ciclo de estudos, no ano seguinte, frequentou a disciplina de Geografia em substitui¢do da
Matematica, tendo ai obtido sucesso. Ana confessa que aprender Matemaética constituiu para
si uma experiéncia negativa, tendo sempre tido problemas com esta disciplina. Nas suas
palavras subentende-se que atribui o seu insucesso a alguns dos professores que teve, quando
afirma: “eu tive um grande problema com os professores de Matemética”. A falta de bases
que foi acumulando impediu-a de obter sucesso nesta disciplina mesmo quando encontrou
bons professores, pois quando confrontada com a questio — Que recordagdes tens do teu
melhor professor de Matematica? - diz: “...era um excelente professor diziam, mas eu ndo o

entendia, porque nfo entendia nada do que estava para tras...”. Ainda tentou colmatar as suas
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dificuldades frequentando uma explicagfio, no 1.° ano do Curso Complementar do Liceu, mas
ndo conseguiu o sucesso que desejava.

A sua conturbada relagfio com a Matematica, na altura, néo lhe dificultou a entrada para
o Magistério Primario, dado que nfio era exigida essa disciplina como pré-requisito.

Durante o curso de formago inicial de professores do 1.° ciclo Ana entende que a sua
formagfio matematica ndo foi muito aprofundada, referindo que:

Ai tive Matematica mas nfio foi aquela Matematica assim... Matemaética,
Matemdtica... havia a Didactica, que era uma professora do primeiro ciclo que nos
dava as aulas € que nos ensinava, ... que nos dava algumas directrizes, digamos
assim, de como se podia por exemplo ensinar a leitura e a escrita, € a Matematica,
como € que se podia ensinar por exemplo a diviséio, como € que se podia ensinar a
multiplicagdo, era nesse sentido mas muito direccionado para os contetidos de
primeiro ciclo...

A formagiio em Matematica, e em Didactica de dmbito generalista nfio especifica da
Matematica, parecem nio ter ido para além de alguns dos contetidos que iria ensinar e de
formas de os tornar compreensiveis aos alunos.

Ana sempre quis ser professora do 1.° ciclo apesar de ter interrompido os estudos depois
de ter terminado o ensino liceal e s6 ter ingressado no Magistério Primario da Ilha Terceira
nos Agores, aos 23 anos de idade, altura em que casou e acompanhou o marido em misséo
militar:

... eu sempre tive isto na cabega, percebes? Eu s6 jé tirei o curso muito tarde, ja

depois de casada. Tive sempre esta ideia, mas depois néio houve possibilidades em

solteira, depois quando casei entfio fui tirar o curso e foi sempre uma ambigéo

minha, entre aspas, v 14, o gosto de ensinar alguma coisa a alguém, de dar e
receber, porque eles também nos dfio muito, néo é?

A sua paix#o pelas criangas e o gosto de ensinar parecem ter contribuido decisivamente
para que Ana abragasse esta profissdo com grande empenho e entusiasmo.

Ana tem 20 anos de servigo docente no 1.° ciclo do ensino bésico e desde ha dez anos
que permanece voluntariamente numa das escolas da cidade de Evora. Ao longo da sua
experiéncia profissional foi dois anos professora de apoio e os restantes anos professora
titular. Prefere ser professora titular de turma pois isso permite-lhe desenvolver um trabalho
mais criativo, mais dinidmico, adaptado 4 sua maneira de ser, que lhe d4 o prazer de “ver a
turma a crescer”.

Para Ana as experiéncias como professora de apoio “... nfio foram experiéncias muito
boas...”, pois entende que a professora titular de turma e a professora do apoio devem

trabalhar em cooperagdo, num clima de abertura e de respeito profissional, situagdio que nfo
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se verificou num dos anos em que foi professora de apoio, pelo que néo voltou a equacionar a
possibilidade de trabalhar no apoio a criangas com dificuldades.

Pode dizer-se que ao longo dos 20 anos de profissio, Ana passou por poucas escolas. Os
trés primeiros anos de servigo docente foram aqueles em que viveu mais mudancas de
estabelecimentos de ensino. A partir dai, esteve sete anos numa escola rural e permanece ha
dez numa escola da cidade, tendo ja conseguido trabalhar com varios grupos de alunos do 1.°
ao 4.° ano de escolaridade, facto que considera uma “sorte”.

A larga experiéncia profissional de Ana tem sido marcada por algumas experi€ncias que
considerou mais significativas, nomeadamente a que viveu na escola rural e em que teve a
oportunidade de trabalhar pela primeira vez com uma turma ao longo do 1.° ciclo do Ensino
basico, tendo vivenciado uma situacio profissional em que se sentiu especialmente
valorizada. A este respeito Ana diz:

...a experiéncia mais marcante que tive foi nos Foros de Vale Figueira, portanto
aqueles 4 anos que trabalhei com a mesma turma. Eram meninos também muito
meigos, com quem se podia trabalhar. Ndo eram mitdos a nivel cognitivo muito,
que tivessem muitas facilidades, mas eram meninos muito humildes. A maioria
deles eram ali de alguns montes dos arredores e alguns muito carentes
afectivamente e eu liguei-me muito a eles. Foi assim os 4 anos que mais gostei... foi
um tempo muito bom e depois as pessoas também, os pais... gente da aldeia, ainda
com uns valores diferentes e também a ideia do professor era outra, ... valorizavam-
nos muito...

Ana ja foi professora cooperante da Universidade de Evora dois anos, tendo trabalhado
com alunos estagiarios, do 3.° ano, do curso de Professores do Ensino Basico 1.° Ciclo.
Experiéncias que aceitou por insisténcia da instituicdo de formaggo e influenciada por colegas
da escola onde trabalhava. O primeiro ano como professora cooperante ndo constituiu uma
situagio de trabalho muito gratificante. Ana procura encontrar uma explicago para esse facto
ao afirmar “... ou ndo soube abrir-me mais com elas, ou elas nio souberam dialogar mais
comigo e ficou ali assim alguma coisa que ndo se fez”, deixando transparecer alguma tensdo
nas relagOes entre professora cooperante e estagiarias e vice versa, por falta de didlogo de
ambas as partes. Ana ficou mais satisfeita com o segundo ano em que foi professora
cooperante, ndo s6 porque trabalhou com alunas mais empenhadas, que formavam um grupo
coeso, como também por ja conhecer melhor qual o seu papel como professora cooperante,
pelo que o resultado desse trabalho foi francamente melhor que no ano anterior.

Ana valoriza muito o trabalho colaborativo entre colegas e procura desenvolver esse

trabalho com uma colega da escola, que lecciona o mesmo ano de escolaridade, com quem
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tem uma relagdo de amizade desde h4 longa data e se sente muito a vontade para partilhar
experiéncias, materiais e expor duvidas:

- aquela partilha acho que ¢ importante, fazermos fichas em conjunto, dividimos
tarefas, agora tu fazes isto eu fago aquilo, planificamos em conjunto, ... nds ja o
temos que fazer a nivel de Agrupamento, mas trabalhamos muito em equipa eu € a
... [colega], em termos as vezes até de davidas: ... como é que tu fizeste? Olha, eu
fiz desta maneira...

Partilhamos experiéncias, partilhamos materiais, fichas e outro tipo de materiais.
As vezes ela faz, outras vezes fago eu, ... pronto, tem sido uma experiéncia positiva,
esta partilha assim entre as duas.

Para Ana a boa relagdo que tem com essa colega favorece o trabalho colaborativo entre
elas:

.. porque nos conhecemos bem uma 4 outra, temos & vontade para dizermos o que
nos vai na alma, ou de bem ou de mal: - Correu-te bem? Nio correu? Olha a mim
correu-me desta maneira ¢ a ti?

Temos 4 vontade suficiente para que isto acontega e depois, sei 14, porque acho
importante também fazermos isso, se calhar se fosse com uma pessoa que eu ndo
conhecesse bem e ndo tivesse a vontade com ela n3o fazia. Como eu conhego bem a
...[colega] tenho a vontade com ela para falarmos de todas essas coisas, acho que €
importante.

Ana descreve-se como uma professora trabalhadora, dindmica, que procura motivar os
alunos, transmitir-lhes os conhecimentos correctamente e estabelecer com eles uma relagéio de
amizade e de respeito pelas suas diferencas.

Uma das suas preocupagSes € transmitir os conhecimentos correctamente aos alunos,
procurando promover uma aprendizagem com compreensio. Apesar da importincia que
atribui a sistematizagdo de conhecimentos, procura n3o cair na rotina recorrendo 3
diversificagdio das estratégias de aprendizagem ¢ 3 utilizagio de diversos materiais.

Ana atribui grande valor pedagogico as actividades lidicas na medida em que poderdo
constituir um elemento motivador para a aprendizagem e considera que o jogo podera ser uma
das melhores formas de aprender Matematica embora reconhega que nem sempre € possivel
recortrer a este tipo de experiéncia de aprendizagem:

. através de jogos, acho que ¢ uma forma boa de aprender, se a gente souber
organizar os jogos proprios, para, e digo jogos sabes porqué? Porque acho que os
miudos ndo estdo muito motivados, e depois se nds encontrarmos estratégias para os
levar 14, talvez seja mais facil para eles aprenderem, digo eu, mas nem tudo se pode
aprender com jogos, néio €? Ha coisas que so assim € s6 assim é que se aprendem,
ha coisas que tém que ser memorizadas, ha coisas que tém que ser trabalhadas e
muito sistematizadas, também depende, ndio é?, Penso que o jogo ser4 uma forma
engracada de trabalhar a Matematica, agora talvez... talvez nem sempre a gente
encontre jogos para dar tudo aquilo que precisa...
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Considera-se uma boa professora na medida em que é muito dedicada a escola e aos
seus alunos e tem sempre presente a necessidade de actualizagdo constante de forma a
conseguir promover um ensino melhor:

Acho que sou uma pessoa que me empenho muito, profissionalmente considero-me

boa professora ... , trabalho muito em prol da escola, fago, tento fazer sempre mais,

nunca me deixo ficar parada, leio, vou a formagdes, pelo menos tenho sempre
vontade de aprender mais para dar mais aos meus alunos...

Apesar de entender que procura fazer o seu melhor a sua auto-estima nem sempre €
elevada, pois por vezes parece ndo confiar nas suas capacidades ao proferir expressdes como:
“Pois fago o meu melhor, se é bem ou mal, ndo sei...” ou “ ... as vezes utilizo o multibasico ...
se calhar ndo tio bem como devia, mas... utilizo-o como eu o sei utilizar...”

Ana diz que gosta muito do que faz e deixa transparecer isso no seu dia a dia, quer no
empenho que coloca na prepara¢iio daquilo que apresenta aos alunos quer na relagio que
estabelece com eles. Ana refere mesmo que o que mais lhe agrada na profissio é

... estar com os mitados, de comunicar com eles, pronto de lhes poder dar alguma
coisa do que eu sei e a0 mesmo tempo de receber aquilo que eles me déio a mim, € o
contacto com as criangas, eu gosto muito de criangas, gosto muito de lidar com as
criangas, de me relacionar com elas, e acho que me entendo bem com as criangas.

O relacionamento e a interac¢fio que Ana estabelece com as criangas parecem ser fonte
de satisfagéio profissional. Ana refere um episédio ocorrido hd um ano atrds que a sensibilizou
e que encarou como o reconhecimento pelo seu trabalho e pela boa relagio que procura
estabelecer com os alunos e os pais:

... ainda hd um ano atras nos juntdmos para ir comer todos juntos [ela e antigos
alunos] a feira de Montemor. Eles convidaram-me, telefonaram-me que faziam
gosto que eu fosse jantar com eles, ¢ pronto, eles estio uns homens, alguns ja
casaram, ¢ umas mulheres, mas ficimos muito ligados uns aos outros ¢ também as
familias...

No entanto Ana aponta também alguns aspectos que considera serem a parte negativa da
profissfo e que lhe desagradam, nomeadamente os aspectos burocraticos que o professor tem
que executar, a falta de dignifica¢gdo do papel do professor por parte dos pais e o facto de
alguns pais manifestarem pouca confianga no trabalho dos professores andando “sempre a ver
onde é que podem pegar”. Ana também lhe desagrada o facto de, por vezes, o espirito de
equipa e de entreajuda, entre os professores da mesma escola nfo funcionar.

Ana gosta de aprender e sente necessidade de inovar, pelo que procura actualizar-se
profissionalmente e neste sentido concluiu no ano lectivo 2003/2004 o curso de Complemento

de Formagéo Cientifico Pedagdgico para Professores do Primeiro Ciclo, na Universidade de

125



Evora, que teve a duragfio de dois anos lectivos. Além desta formag8o mais prolongada, Ana
tem, ao longo da sua carreira, procurado frequentar diversas acgdes de formagio, mesmo no
tempo em que estas ndo eram obrigatérias para progredir na carreira. A formacio em
Matematica tem também sido uma preocupagio sua, dado que € uma area em que sente

algumas “lacunas” e necessidade de melhorar os seus conhecimentos.

Conhecimento didactico

O conhecimento didactico de Ana diz respeito ao conhecimento que utiliza na pratica
lectiva, na condugdo do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula e abrange os
seguintes aspectos: a Matematica e o seu ensino; o conhecimento dos alunos e dos seus
processos de aprendizagem e o conhecimento do processo instrucional, aspecto no qual serd

feita referéncia ao seu conhecimento do curriculo de Matematica.
A Matematica e o seu ensino

Ana ainda tem algumas lembran¢as da forma como aprendeu Matemética na Escola
Primdria. Essas recordag¢Ges prendem-se sobretudo com o célculo e a resolugfio e repetigéio de
problemas, para o que era indispensavel a memorizagio de determinadas expressdes que
dariam uma indicagdo de qual a operagfio a efectuar que lhe permitiria obter a Unica solugéo
possivel de ser aceite:

Aprendi Matemética assim de uma forma sem perceber muito bem o que € que
estava a aprender... Lembro-me das provas, exactamente como era, a provados 9 ¢ a
prova pela operagdo inversa, lembro-me das multiplicagSes, das adigbes, das
subtracgdes, tinhamos que fazer sempre aquelas provas muito bem apresentadinhas,
a prova das contas... . Lembro-me da tabuada, mas aprendi a tabuada logo na Escola
Primdria. Aprendi muito bem a tabuada. ... o livro de problemas faziamo-lo 2 ¢ 3
vezes, se fosse preciso s6 tinhamos aquele. ... sistematizdvamos, sistematizdvamos,
tu sabias que para dividir, quando o problema era de dividir tu tinhas muitos e era
para, tinhas que saber fazer isso, dividias, se era para multiplicar, portanto havia
aquelas nog¢Ges.

O ensino de que foi alvo parece ter-se tratado de um ensino assente na memorizagéio, na

mecanizagfo e desprovido de compreenséo.
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Ana revelou que relativamente 8 Matematica “a sua frustrago ja vem de ha longa data”,
dado que as suas dificuldades na aprendizagem desta area foram-se acumulando ao longo da
sua vida de estudante.

A sua relagdio com a Matematica enquanto professora nfio parece muito favoravel, pois
apesar de Ana afirmar que “... eu, a Matematica que dou no 1.° ciclo aos meus alunos,

o

gosto...” ela admite as suas dificuldades nesta area quer ao nivel do conhecimento de
contetdos quer ao nivel de os tornar compreensiveis aos alunos:

... nunca fui grande barra a Matematica, e reconhego que € a area onde eu encontro
mais entraves, ou seja, mais dificuldade de transmitir conhecimentos e de os
abordar, portanto penso que as vezes precisava, ... de encontrar outras maneiras de
dar determinado contetido...

Consciente das suas dificuldades ¢ preocupada como é com a preparagdo dos seus
alunos em todas as areas, parece procurar ultrapassar os seus constrangimentos com a
Matematica de diversas formas, designadamente: - estabelecendo uma agenda semanal na
qual marca os periodos em que devera trabalhar a Matematica e todas as outras éareas
curriculares, servindo essa agenda de base para a planificagio diaria; - trabalhando
colaborativamente com uma das colegas da escola; - aceitando que venha a sua sala, uma vez
por semana, um colega do seu Agrupamento de Escolas com trabalho reconhecido na area da
Matematica ao nivel do 1.° ciclo, desenvolver actividades com os seus alunos; - frequentando
ao longo dos anos diversas formagdes no ambito da Matematica.

Ana ao ser confrontada com a questfio — porque sera importante aprender Matematica no
1.° ciclo? — responde: “Nio te sei dizer porqué, acho que a Matematica é... a base de muita
coisa...”. Ana parece ter dificuldade em explicitar as razdes que justificam a aprendizagem
desta area disciplinar, no entanto parece estar implicito nas suas palavras que a Matemaética ¢
imprescindivel no dia a dia, ndo s6 na vida pessoal e profissional dos individuos como na
evolugio da propria sociedade.

Para Ana a Matematica € uma ci€ncia com “algum rigor” e o tema da Matematica que
mais gosta de trabalhar com os alunos é Numeros e Operagdes, parecendo existir aqui ainda
alguma influéncia do ensino de que foi alvo na sua Escola Primaria. Existem outras areas que
admite ndo gostar tanto como é o caso da Geometria, mas que tem sempre presente que tem de
ensinar.

Para Ana a aprendizagem da Matematica, no primeiro ciclo, estd intimamente
relacionada com o raciocinio e a capacidade de calculo, constituindo estes aspectos as bases
para o sucesso nesta area disciplinar ao longo da escolaridade, devendo essas bases ser

adquiridas desde logo:
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se conseguirmos que uma crianga tenha apeténcia Matemitica, ou seja,
raciocinio, e faga calculo e todas essas coisas que estdo na base da Matematica logo
desde pequeninos, é meio caminho andado para eles seguirem uma vida, pela vida
fora, se calhar com sucesso na Matematica, eu acho que as bases sio importantes,
muito importantes. ..

Ana considera que ¢ fundamental os alunos deste nivel de ensino serem envolvidos em
actividades de descoberta, mas admite que essas situagbes ndo sdo muito comuns na sua
pratica lectiva diaria: “tinham falta de fazer aqueles problemas da descoberta, sei 14, que eles
podem ir através de esquemas, através de graficos,... se calhar conduzi-los para isso que ¢
coisa que a gente faz pouco”.

Ana parece encontrar alguma beleza no ensino-aprendizagem da Matematica, se o
professor conseguir proporcionar jogos aos alunos, actividades de descoberta e/ou actividades
que promovam a comunicagio e a argumentagio matematica;

.. eu acho que a Matemitica se for bem trabalhada ¢ gira, até com jogos, aquela
descoberta, descoberta, sei 14, de tudo, do resultado de um problema, da forma como
la se chega, falar a Matemitica, eles conseguirem explicar como é que fizeram,
porque € que fizeram assim...

A aprendizagem da Matematica para Ana implica que o professor seja capaz de motivar
as criangas a estabelecer uma interacgdo com ele, de forma a que estas lhe coloquem questdes
ou até mesmo que manifestem a sua opinifio sobre os assuntos em causa.

Quando introduz novos conteidos normalmente fa-lo de forma expositiva para toda a
turma, disponibilizando por vezes aos alunos materiais que estes vio manuseando de acordo
com as suas indicagdes, como por exemplo o geoplano ou o material multibésico.

Procura consolidar os contetidos abordados, através de fichas de trabalho feitas por si, de
algumas propostas do manual escolar ou de exercicios que inventa e apresenta no quadro.
Refere que na agenda semanal tém um tempo dedicado a resolugiio de problemas:

.. agora fazemos num dia da semana, portanto, eu distribuo um problema a cada
um, eles fazem no lugar, ndo é?, Depois vai um ao quadro e confrontamos os
resultados: como € que eu fiz? Como é que tu fizeste? Outra maneira de fazer era
assim...

Ana revela que trabalha essencialmente com os seus alunos a resolugiio de exercicios e
aquilo a que chama problemas, mas que reconhece nfio serem problemas ao afirmar “ ... a
gente chama-lhe problemas mas n#o sio...”.

Ana procura justificar esta sua forma de trabalhar a Matemitica dizendo: “...naquilo que
eu até agora fazia com eles, a resolugio de problemas é uma das partes da Matematica em que
os alunos tém mais dificuldade e precisam mais ser trabalhados”. Relativamente 3 resolugdo

de exercicios refere:”sistematizar € mais em relagio a resolugiio de exercicios, hd coisas que
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sdo assim e ndo sdo de outra maneira, [sd0] mais mecanizadas...eu acho que eles faz-lhes bem
sistematizar, precisam de sistematizar as coisas...”. Destas suas palavras parece poder
depreender-se que a aprendizagem de determinados conteidos matematicos se adquirem
inevitavelmente através da resolugdo de exercicios, sendo necessario incidir mais nos aspectos
da Matematica em que os alunos manifestam mais dificuldades.

Por outro lado Ana parece reconhecer que tem alguma dificuldade em conduzir outro
tipo de tarefas na aula de Matematica, ao afirmar: “... eu ndo sabia conduzir uma tarefa de
investigagdo na area da Matematica, portanto nfo os podia p6r a fazer isso!”

Quinzenalmente os alunos de Ana participam num projecto de Matematica promovido
pelo Agrupamento, as Matematiadas, no 4mbito da resolugio de problemas. Trata-se de um
projecto com cariz de concurso entre os alunos das varias escolas do Agrupamento em que 0s
alunos vdo acumulando pontos ao longo do ano de acordo com os resultados obtidos na
resolugdo de uma pequena proposta de trabalho quinzenal, normalmente com um ou dois
problemas. De acordo com as normas estabelecidas pelo responsavel do projecto, os alunos
realizam estes problemas individualmente sem qualquer ajuda da professora que apenas
devera ler a proposta apresentada de forma a evitar que as dificuldades de leitura impegam os
alunos de participarem no concurso. Os problemas depois de resolvidos sdo devolvidos ao
professor autor e dinamizador do projecto que os corrige e volta a devolvé-los a professora
para que os entregue aos alunos e explore a sua correcgio como achar mais conveniente. Ana
faz sempre a correcgdo colectiva destes problemas e aproveita a oportunidade para valorizar
diferentes estratégias de resolucdo e pedir aos alunos para explicitarem os seus raciocinios. No
final do ano lectivo sdo apurados entre todos os alunos, do mesmo ano de escolaridade, das
varias escolas do Agrupamento o primeiro, segundo e terceiro classificados, que recebem
numa sess@o piblica um pequeno prémio como forma de reconhecimento pelo seu sucesso. Os
alunos de Ana obtiveram este ano o primeiro e segundo lugares nesse concurso.

Uma vez por semana, o professor representante do 1.° ciclo no Conselho Executivo do
Agrupamento, o0 mesmo que é responsavel pelas Matematiadas, vem a sala de Ana dinamizar
a aula de Matematica, explorando problemas de natureza diversa e situagdes em que a
Matematica se confunde com a magia. Esta foi uma das formas que Ana encontrou de motivar
os seus alunos para a aprendizagem desta &rea curricular, garantindo-lhes a realizag3io de
actividades matematicas, diferentes daquelas que habitualmente realiza, com as quais ndo se
sente segura e que considera serem fundamentais para o desenvolvimento da competéncia

matematica dos alunos.
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O conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem

Ana considera uma “sorte” poder acompanhar os mesmos alunos do 1.° ao 4.° ano de
escolaridade, experiéncia que alids ja vivenciou por diversas vezes.

Para ela ¢ fundamental conhecer os alunos com quem vai trabalhar, pelo que logo no
inicio do primeiro ano de escolaridade procura recolher dados junto dos pais solicitando-lhes
o preenchimento de fichas de caracterizagio socio familiar. Se as criangas ja frequentaram o
Jardim-de-infancia, outra fonte de dados € o processo individual que as acompanha. O
contacto frequente com os pais, na tentativa do estabelecimento de parcerias ¢ de uma boa
relagdo vdo permitindo a Ana, ao longo do ciclo de escolaridade, conhecer a historia de vida
dos seus alunos, o que a ajuda a compreender methor as atitudes que estes manifestam no
contexto da sala de aula e da escola.

Ana entende que o papel dos alunos na aprendizagem da Matematica passa por
perceberem aquilo que o professor lhes procura transmitir, mantendo-se atentos e
colaborativos, no sentido de irem respondendo as questdes do professor e colocando eles
proprios também as suas questdes.

Procura envolver os alunos na aprendizagem realizando actividades colectivas que
impliquem a manipula¢fio de materiais manipulaveis, sobretudo materiais estruturados.

Ana tem sempre a preocupacio de corrigir os trabalhos dos alunos, individualmente, ou
colectivamente no quadro. O “ir ao quadro” é uma estratégia a que Ana recorre com alguma
frequéncia, como forma de envolver os alunos na aprendizagem. Entende que o trabalho no
quadro “ajuda muito a que quem nfo percebe, fique a perceber melhor”. Os alunos sdo
chamados ao quadro em momentos de correcgdo colectiva de tarefas, principalmente para a
correc¢do de situagOes problematicas, e nessas alturas Ana procura promover a comunicagio
pedindo-lhes que explicitem oralmente as suas estratégias de resolugio, e fomentar o
raciocinio matematico na medida em que por vezes surge a questdo “porque é que fizeste
assim?”. Estes procedimentos, em seu entender, além de permitirem desenvolver o poder de
comunica¢io dos alunos, permitem-lhe detectar as davidas que estes tém e que importa
esclarecer no momento, contribuem para que eles estruturem o seu raciocinio e ajuda os
restantes alunos a compreender melhor o que esté a ser feito, na medida em que ¢é explicado
por um colega que utiliza 0 mesmo tipo de linguagem.

No ensino-aprendizagem da Matematica privilegia o trabalho colectivo para abordar
novos contetidos, partilhar estratégias de resolucdo de situagdes problematicas e para o

esclarecimento de diividas. Afirma recorrentemente que o trabalho individual e o trabalho a
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pares sdo modos de trabalho mais produtivos que o trabalho em grupo e sdo frequentemente
utilizados para consolidar e sistematizar conhecimentos. Ana usa o trabalho a pares como uma
forma dos alunos se ajudarem mutuamente e dos alunos com mais dificuldades de
aprendizagem as poderem ultrapassar.

Os alunos com mais dificuldades de aprendizagem sfo uma preocupagéio para Ana, pelo
que, além do apoio individualizado que lhes d4 na concretizagéio da generalidade das tarefas,
tem estabelecido na sua agenda semanal um momento para estudo acompanhado, em que os
alunos sem grandes dificuldades realizam um trabalho mais auténomo, individualmente ou a
pares € Ana aproveita para trabalhar com os alunos com mais dificuldades, nas diversas areas
de estudo, com maior incidéncia na Matematica e na Lingua Portuguesa. A estes alunos, Ana
de forma coordenada com a colega de apoio que vai a sua sala trés vezes por semana, procura
proporcionar-lhes uma maior diversificagdo de actividades adaptadas as suas dificuldades.
Recorre também muito ao trabalho a pares, colocando-os a trabalhar com outros alunos com
mais facilidade de aprendizagem para que possam interagir e usufruir ambos desta
modalidade de trabalho.

Conhecimento do processo instrucional
Preparacgio da préatica lectiva

Ana revela dedicar hoje mais tempo a preparagéio da sua pratica lectiva do que aquele
que dedicava ha alguns anos e afirma que “...hoje tenho mais preocupagdo em preparar as
coisas, eu sempre preparei, mas... quanto mais sei, mais dividas tenho e mais me questiono ¢
tenho uma preocupagio cada vez maior”.

No inicio da sua carreira ¢ durante alguns anos, registava apenas os contetidos que
pretendia trabathar com os alunos, ndo dedicando muito tempo a forma como ia trabalhar
esses conteidos.

Actualmente diz sentir-se mais consciente do seu papel como professora e tem mais
necessidade de pensar sobre o que vai trabalhar com os alunos e como o vai fazer.

Entende que a Escola, a sociedade e os pais exigem mais do professor, € preciso ter mais
cuidado com a forma como se trabalha “... acho que hoje pede-se muito & escola e depois n6s,
aqueles que sfo como eu sou... que tém a pretensdo de fazer melhor preocupam-se mais, tém

mais trabalho...”.
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Outra das grandes preocupagdes de Ana é a do rigor cientifico do que transmite aos
alunos. Confessa que tem a preocupaco de “saber bem... aquilo que vou dar para que a aula
corra bem e para que se os meninos me questionarem eu... ter resposta para eles...”. Cada vez
tem mais cuidado em se “apetrechar cientificamente melhor... em saber dar resposta as coisas
que vio surgindo,... em saber mais”.

Considera que os alunos de hoje tém vivéncias e caracteristicas diferentes dos alunos
com quem trabalhou no inicio da sua carreira, exigindo do professor mais preparacdo,
criatividade ¢ empenho para os motivar para a aprendizagem de um modo geral ¢ em
particular para a aprendizagem da Matemética.

A preparagéio da sua pratica lectiva abrange o trabalho de planificagdo anual que realiza
com as colegas do grupo ano, das escolas do Agrupamento que tém o mesmo ano de
escolaridade. Esta planificagfio engloba todas as areas curriculares e ¢ feita tendo por base o
Programa do 1.° Ciclo (DGEBS, 1990) e o Curriculo nacional do ensino bdsico:
competéncias essenciais (DEB, 2001). Dessa planificagio constam além das competéncias,
também contetidos, objectivos, experiéncias de aprendizagem, recursos e formas de avaliagio.
Esta planificagiio parece nfio ser vista por Ana como um instrumento Gtil na gestdo do
curriculo formal pois posteriormente, com a colega da sua escola que tem o mesmo ano de
escolaridade que ela e com quem trabalhava habitualmente de uma forma colaborativa, faz
uma planificaciio em que distribuem os contetidos referidos no Programa do 1.° Ciclo
(DGEBS, 1990) pelos meses do ano lectivo. Estabelecem também uma agenda semanal, onde
definem o horério e o tempo destinado as diferentes areas curriculares ao longo da semana. A
Matematica surge explicitamente na agenda, dois dias na semana, as tergas e quintas-feiras
num total de 3:55h semanais, sendo também trabalhada em momentos de estudo
acompanhado ou sempre que os alunos terminam qualquer tarefa e voluntariamente realizam
ficheiros auto-correctivos de Matematica disponiveis na sala.

No inicio da semana, no final do seu periodo lectivo diario, momento em que sempre se
encontra com a colega que lecciona o mesmo ano de escolaridade e que trabalha na mesma
sala de aula, Ana vai trocando e assentando ideias com ela acerca do trabalho a desenvolver
ao longo da semana e por vezes definem uma divisdo de tarefas relativamente ao que
tencionam preparar para as suas aulas. Quando esse periodo ndio ¢ suficiente recorrem a
conversas telefonicas:

...normalmente a gente ja nfio nos juntamos ao fim de semana para planificar, mas...
pelo telefone as vezes ainda dizemos: - entfio o que é que vais fazer? — Vou fazer
isto e isto... ela traz as coisas a segunda-feira e eu trago.

- Olha eu pensei nisto.
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- Eu pensei nisto

- Entdo va, tu fazes esta parte que eu fago aquela.

Depois juntamos. ..

A partir das areas curriculares estabelecidas para cada dia na agenda semanal ¢ de
acordo com o que combina com a colega, Ana inventa, selecciona ou adapta tarefas a propor
aos seus alunos, que sdo também utilizadas pela colega, com base em diversos manuais
escolares ou na Internet.

Pensa em estratégias de desenvolvimento dessas tarefas que partilha e confronta com as
ideias da colega. Procura informagdes sobre os conteidos que pretende ensinar aos alunos e
quando essa pesquisa nfio € suficiente para esclarecer as suas dividas procura esclarecé-las
junto da colega, tendo acontecido também algumas vezes este ano recorrer a investigadora,
pois afirma “... agora que te tenho a ti por perto pergunto-te a ti...”.

Diariamente, elabora individualmente um plano diario, em jeito de sumario, onde regista
para cada area, as tarefas que os alunos irdo realizar no dia seguinte. Em cada dia esse plano é
registado no quadro e copiado pelos alunos para o caderno diario. Ana regista também alguns
topicos relativos 4 estratégia a implementar.

Na 4rea da Matematica Ana admite que o manual é um apoio importante referindo
“oriento-me pelo livro, pelo manual”. Essa orientag@o refere-se ao facto de recorrer ao manual
escolar para definir a ordem pela qual ira abordar os diferentes conteidos do programa. O
manual parece definir a interpretagdo que faz do curriculo formal. No entanto salienta que
“..nem tudo o que esta no manual eu uso, ndo utilizo s6 mesmo ali a risca 0 manual...”
também recorre a “...outras fichas... que a gente v€ que sdo importantes, que as vezes 0
manual ndo tem tudo.” Das suas palavras depreende-se que o trabalho que os alunos realizam
na aula de Matematica ndo se cinge as propostas do manual escolar adoptado. Este é usado
para sistematizar conhecimentos, mas relativamente & introdugio de novos conteiidos Ana
refere “...nfo vamos s6 pelo manual, ndo iniciamos por ali...”. Em colaboragio com a sua
colega, vai construindo fichas de trabalho a partir da selecgéo de informagGes, exercicios ou
situagdes problematicas de diversos manuais escolares e até de propostas que encontra na
Internet que apoiam a introdugdo de novos contetidos. Sempre que € possivel e que considera
adequado diz recorrer a utilizagio de materiais manipulaveis.

Também procuram adaptar e aperfeicoar outras fichas que ja aplicaram anteriormente
noutras turmas do mesmo ano e preparar ficheiros auto-correctivos de geometria, nimeros ¢
operagdes, e problemas, que os alunos podem realizar de forma auténoma, individualmente ou

a pares, € que sio comuns as turmas das duas. Estes ficheiros sdo realizados em alguns
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momentos destinados ao estudo acompanhado ou sempre que os alunos terminam alguma
tarefa colectiva, procurando assim rentabilizar o tempo, Ana refere mesmo que “... parados
ndo estdo!”. Para Ana, estas actividades de trabalho auténomo justificam-se na medida em
que se por um lado Ihe permitem apoiar alunos com mais dificuldade enquanto outros
trabalham nos ficheiros, por outro “...também os ajuda a descobrirem coisas sozinhos, sem ser
o professor a guia-los...”.

Para todas as sessdes de acompanhamento preparou tarefas que tinham sido propostas e
trabalhadas nas sessGes de grupo da formagdo, justiﬁcando esta opgdo da seguinte forma:
“...primeiro porque ja vi como se faz, sinto-me mais segura, depois também porque te tenho a
ti, se tenho alguma duvida pergunto e preparo com antecedéncia...”.

Ana revela ter tido cuidados acrescidos na preparagio das mesmas, nomeadamente o
tipo de registos que efectuou e que lhe serviram de orientagio:

“Escrevo, primeiro vou fazer isto, depois aquilo, depois o outro, preparo fichas que
por ventura tenha que distribuir aos alunos,... tenho a preocupagio de ter tudo ja
preparado, os materiais, a forma como vou fazer, escrevo tudo, as etapas todas...”.

Nesses dias, além da preparagdo dos materiais necessirios ao desenvolvimento das
tarefas Ana parece ter sentido necessidade de ser mais pormenorizada nos seus registos
relativamente a estratégia a implementar. Esta necessidade parece ter estado mais presente a
partir da segunda sesséo de acompanhamento.

Na primeira sessdo de acompanhamento Ana pareceu ter descurado um pouco a
preparagio da condugo da aula em termos de estrutura e organizagio, como se depreende
pelo seguinte excerto:

Inv.- Em qual das sessdes de acompanhamento sentiste ter investido menos na sua
preparagio?

Ana - Talvez a primeira.

Inv.- E porqué?

Ana — Porque achava que ndo era preciso preparar tanto [risos]

Inv.- Mas porqué?

Ana - Penso que, talvez pela pouca experiéncia de por actividades deste tipo em
pratica e ndio perceber que as coisas tém que ser tudo ali etapa por etapa bem
preparadas... eu ja tinha feito 14 na aula [sessio de grupo], mas depois com os
middos € diferente, é diferente quer dizer, eu acho que a gente tem que ter
estabelecido muito bem na nossa cabega o que ¢ que queremos.

Inv.- A forma como queremos conduzir a aula?

Ana - Sim, e isso adquire-se com a experiéncia e com o facto de fazermos mais
vezes, ¢ também este tipo de trabalho em grupo a Matematica, verdade seja dita, que
ndo se faz muito. E importante os grupos a trabalharem, o questionar, o levar os
miudos a pensar, estes hébitos vao-se criando, agora j4 fago muito mais isso.
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O facto de ter j4 realizado numa sessfio de grupo, juntamente com outras colegas, o
problema que pretendia que os seus alunos trabalhassem, tendo ficado a conhecer as solugdes
possiveis, € por outro lado a falta de pratica em trabalhar a Matematica de forma que os
alunos tenham um papel mais activo na construgo do seu préprio conhecimento, parecem ter
contribuido para ter feito uma preparacdo menos cuidada relativamente & forma como iria
iniciar, desenvolver e concluir a realiza¢io da tarefa, e como iria gerir o tempo, na primeira
sessdo de acompanhamento.

Na preparagdo da segunda sessio de acompanhamento Ana recorreu antecipadamente ao
apoio da investigadora, via telefone, procurando esclarecer algumas questdes relativamente,
aos conhecimentos matemdticos inerentes A tarefa a propOr aos alunos, & produgfio dos
materiais a entregar-lhes, bem como a estratégia a implementar. Foi notdrio o investimento
que Ana fez na preparacdo desta sessfio, revelando-se mais segura e satisfeita com a forma
como os trabalhos decorreram, afirmando na sessdo de grupo desse mesmo dia: “...acho que
hoje até correu melhor que da outra vez, sinceramente correu.

Inv.- E correu melhor porqué?

Ana- ... se calhar as coisa foram estruturadas de outra forma....”

Para preparar a terceira ¢ a quarta sessbes de acompanhamento Ana recorreu igualmente
ao apoio da investigadora, via telefone, umas vezes procurando o esclarecimento de algumas
questes relacionadas com os contetidos mateméticos que pretendia abordar com os alunos,
outras para obter algumas orientagdes de forma a estruturar a aula integrando aspectos
relevantes do ponto de vista da aprendizagem da Matemética que foram sendo abordados nas
sessbes de grupo, nomeadamente o papel dos alunos, a comunicagio dos trabalhos aos
restantes elementos da turma, a discuss#o e a argumenta¢io ndo sé no grupo de trabalho mas
também colectivamente, € a sintese no final dos trabalhos.

A andlise dos seus planos de aula relativamente as duas ultimas sessdes de
acompanhamento evidenciou um aspecto que me parece relevante, pois Ana além do registo
pormenorizado da estratégia que previa implementar, das questSes a colocar aos alunos no
decorrer da aula fez também o enquadramento curricular da tarefa que pretendia desenvolver
com os alunos apoiando-se no documento Curriculo nacional do ensino bdsico: competéncias
essenciais (DEB, 2001).
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Condugcio das aulas

Estrutura e organizagdo das aulas

Na primeira sessfio de acompanhamento Ana apds ter formado os grupos de trabalho,
propds aos alunos a realizagdio de um problema (Anexo 16) e distribuiu-o em suporte papel a
cada grupo, juntamente com uma folha de papel quadriculado com quadricula de 1cm?, tendo-
lhes pedido que o lessem com muita atengdo. Simultaneamente com a tarefa foi distribuido em
cada grupo um fio que constituia um dos materiais que os alunos deveriam utilizar para
resolver o problema. Este pormenor revelou-se gerador de alguma perturbagio, na medida em
que os alunos em vez de se concentrarem na leitura da tarefa, tal como Ana lhes havia pedido,
aproveitaram para manusear o fio, facto que Ana sentiu necessidade de contrariar dizendo: “O
fio agora fica ai sossegadinho ninguém lhe mexe, faz favor!”

Ana procurou promover a compreensdo da tarefa questionando alguns grupos acerca das
suas ddvidas. Dada a quase auséncia de respostas dos alunos intervim dizendo: “Tém que ser
capazes de explicar o que € que a tarefa vos pede”. Nesta fase do trabalho Ana foi
aproveitando e reforgando as intervengdes da investigadora que pareceram dar-lhe indicagGes
do caminho a seguir para que os alunos entendessem a tarefa sem que fosse necessirio a
professora dizer-lhes o que teriam que fazer:

Inv- ... vais-me contar ... 0 que tens que fazer.

Ana- Exactamente!... O que € que tu tens que fazer?

Aluno - [siléncio]

Inv- Vocés t€m que construir uma coisa, que coisa € essa que vocés tém que
construir?

Aluno - Uma cerca.

Inv- E para fazer essa cerca eu s6 tenho uma coisa, € 0 qué?

Aluno - Uma rede de 40 m.

Inv- Mas a cerca nédo pode ter uma forma qualquer! Qual ¢ a forma que a cerca tem
que ter?

Aluno - Forma quadrangular.

Inv- E o que ¢ isso de forma quadrangular?

Ana— O que € Jodo?

Aluno - Quadrado.

Ana - 86 quadrado?...

Ultrapassada a fase de compreensio da tarefa, foi perceptivel a preocupagio de Ana em
que todos os alunos se envolvessem no trabalho ao proferir expressfes como: “Mas o Jodo
estd a trabalhar sozinho e vocés estfio de bragos cruzados?!”. Por outro lado foi tentando que
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cada grupo rentabilizasse o seu trabalho: “...ougam 14 os quatro, se vocés sdo do mesmo grupo
tém que tentar fazer o maior ntimero de cercas possivel, mas nfo iguais...”.

Ana procurou que cada aluno interagisse com os restantes elementos do seu grupo,
incentivando-os a discutir as suas ideias uns com os outros: “...conversem entre vocés, eu s6
quero que vocés discutam entre vocés, depois ja me dizem...” parecendo querer ouvir primeiro
o0 que os alunos tinham a dizer para s6 depois se manifestar.

Durante o desenvolvimento da tarefa Ana conseguiu surpreender-se com o trabalho de
alguns grupos dizendo: “Estes estfio a fazer coisas giras!”.

No decorrer da sesséo foi-se estabelecendo uma colaboragéio efectiva entre mim € Ana,
pois tanto eu como ela fomos circulando por entre os grupos procurando responder as
solicitagdes dos alunos e simultaneamente inteirando-nos do andamento dos trabalhos,
apoiando, incentivando, orientando quando foi necessirio e questionando quando
consideramos pertinente.

A medida que o andamento dos trabalhos ia correspondendo aquilo que era esperado que
os alunos fizessem e numa tentativa de concluir as actividades até ao final da sessdo, incluindo
a comunica¢fo dos trabalhos, a discussfio e argumentacfio de resultados, ¢ a sintese das
descobertas, fui conversando com a Ana propondo-lhe novas fases no trabalho:

Inv.- Eles ja tém varias descobertas, agora o melhor € passarem para a fase de verem
qual € que € a melhor cerca para o co...

Ana - ..terminou o tempo de descobrir cercas... agora é assim... cada grupo vai
pensar, vai ver as cercas e vai ver qual € a melhor cerca para o co.

Inv.- A que tem mais espago disponivel.

Ana - Exactamente....

Inv.- Agora... véo apresentar.
Ana - ... j4 concluiram o vosso trabalho, vamos acalmar e pensar na forma de
transmitir aos colegas o que temos no nosso cartaz

As apresenta¢8es dos grupos seguiram-se umas as outras sendo aqui e ali interrompidas
por Ana ou pela investigadora para que os alunos explicassem os seus procedimentos:

Aluna- Depois fizemos contas de multiplicar para medir a 4rea.

Ana - Porqué? Porque é que fizeram contas de multiplicar? O que € que
multiplicaram?

Aluna- ... por exemplo multiplicamos o 13 vezes o 7.

Ana - E porque é que multiplicaram o 13 vezes o 77

Aluna- Porque aqui estd um 13 e aqui estd um 7.

Ana- 013 éo qué?

Inv.- Como se chama num rectingulo ai a esse lado?

Ana - ... Chamas-lhe 0 qué em linguagem matematica?... ¢ o comprimento ndo &?
Entfio e ao outro mais pequenino?
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Aluna- Largura.

Ana - Entfio o que € que a Felicia diz que fez? Multiplicou o qué?
Alunos- O comprimento pela largura.

Ana — Para encontrar o qué?

Alunos — A érea.

Ou argumentassem em favor das suas conclusdes:

Inv.- Vocés tém que explicar, tém que me convencer a mim € aos outros,... porque é
que vocés tém a certeza que essa cerca que vocés escolheram € a melhor. Vocés tém
a certeza que essa ¢ a melhor?

Alunos- Sim.

Inv.- Entfio tém que me convencer a mim, a professora [Ana] e aos outros meninos
porque € que vocés dizem que essa € a melhor.

No final de cada comunica¢fio Ana registava as medidas das cercas descobertas pelo
grupo numa tabela e ia completando a referida tabela, solicitando a intervengéio dos alunos, &
medida que surgiam novas descobertas. Ana terminou a aula fazendo uma sintese das
descobertas efectuadas.

A acentuada intervengdio da investigadora nesta sessfio teve como objectivo que o
trabalho dos alunos correspondesse aquilo que se esperava deles, nfio defraudando as
expectativas que tinham sido criadas na sessfio de grupo relativamente as suas capacidades
matematicas para realizar este tipo de problemas, sendo capazes de se envolver em discussdes
matematicas e de argumentar em favor dos resultados que obtém, aprendendo em interacgio
com os seus pares. Por outro lado a investigadora pretendeu que Ana se sentisse apoiada e
confiante em relagfio ao resultado do trabalho desenvolvido, podendo depois revelar mais a-
vontade na sessdo de grupo, no momento da reflexdio, para partilhar com as colegas a sua
experiéncia e incentiva-las também a desenvolver a referida tarefa com os alunos. Tendo esta
sido a primeira sessfo de acompanhamento em sala de aula no grupo de Ana, o relato de uma
experiéncia mal sucedida poderia, a meu ver, fazer aflorar desconforto em relaggo a presenca
da investigadora na sala de aula, quer por parte de Ana, quer das restantes colegas do grupo.

Na segunda sessfo de acompanhamento os alunos trabalharam a pares na resolugéio de
uma actividade de investigagio (Anexo 17), que foi entregue por escrito a cada par.

Ana procurou envolver os alunos na compreensfo da tarefa, dando-lhes a indicagfio que
depois de lerem teriam que explicar o que se pretendia: “tém que ler com muita atengfo... para
depois explicarem, contarem, estd bem?”. A estratégia apontada pela investigadora na
primeira sessdo para desencadear a compreenséio da tarefa foi desta vez adoptada por Ana.

Ana forneceu a cada par de alunos diversos tridngulos equiléteros, quadrados,

pentagonos e hexagonos em papel, que se revelaram indispenséaveis para que eles realizassem
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as descobertas que se pretendia. Nesta aula, Ana teve a preocupagio de distribuir os materiais
aos alunos para a concretizagdo da tarefa s6 ap0s se certificar que haviam compreendido qual
o desafio que lhes era proposto, evitando que brincassem com os materiais e procurando que
se concentrassem no essencial, que naquele momento era a compreensdo da tarefa.

Definiu um tempo durante o qual os alunos deveriam fazer exploragdes € comunicou
essa sua decisdo aos alunos: “Ana - Olha queridos, é assim, vou dar 20 minutos para fazer
1880.

Alunos - Ah!!

Ana - 20 minutos, temos que ter a pavimentagio preparada em cima da mesa, va 13.”

Esta atitude de Ana parece ter resultado da sugestio de Leonor numa das sessdes de
grupo, como forma de envolver os alunos no trabalho que ¢ proposto e de os responsabilizar
evitando que percam tempo em brincadeiras. A semelhanca do que foi proposto por Leonor,
também Ana foi dando indicagSes aos alunos durante o decorrer dos trabalhos sobre o passar
do tempo, procurando que ndo se distraissem.

Tal como na sess3o anterior fui também colaborando com Ana no apoio aos varios pares
de alunos, mas evitando dar indica¢Ses que de alguma forma condicionassem a estrutura que
Ana havia definido para a aula, até porque tinha ja havido uma conversa prévia na fase de
preparagdo da aula acerca de como organizar e conduzir os trabalhos.

Foi perceptivel a forma como Ana ia dando indicagSes aos alunos para que trabalhassem
de forma organizada: “Ana - Porque é que vocés ndo pdem isto por grupos?

Aluno - Ainda estamos a recortar.

Ana - Tridngulos a um lado, quadrados a outro, pentagonos a outro e hexagonos a
outro?”’

Incentivando-os a experimentagdo: “Entdo experimentem, comecem a pavimentar...” €
simultaneamente procurando que interagissem entre si “...tens que combinar com ele como ¢
que vais fazer...”, e que todos se envolvessem no trabalho, questionando: “... entdo mas ele é
que faz o motivo sozinho, entdo e tu?” ou “...esse elemento do grupo estd a trabalhar?...”.

No decorrer desta sessdo, Ana pediu a colaboragdo da investigadora para ajudar os
alunos a continuar as suas descobertas

Ana - ... O Manuela eles ja puseram isto mal...
Inv.- ... vamos la ver.

Ana - Estes aqui nio estdo a mais?

Inv.- Pode ser assim, e agora aqui véo por o qué?
Ana - O que € que repetem?

Inv.- Olha para aqui, no fundo o friso deles & isto.
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Ana - Exacto.

Inv. - E agora aqui iam pér o qué?

Aluno - Um quadrado.

Inv. - Um quadrado?! Entdio mas ndo estdo a trabalhar com quadrados!
Ana - Estdo a trabalhar com o qué?

Aluno - Com hexagonos e tridngulos.

Inv. - Ento agora aqui vdo pdr o qué se eu quiser repetir isto outra vez?
Aluno - Hexagono.

Todos os pares tiveram oportunidade de apresentar as pavimentagdes que tinham
descoberto, tendo esta fase da aula tornando-se um pouco longa.

No momento das comunicagdes & turma, as intervengdes da investigadora na exploragéo
dos trabalhos apresentados pelos alunos parecem ter servidlo de modelo a Ana que
seguidamente lhe seguiu os passos:

Inv. Olha e qual é o poligono que se repete ai na vossa pavimentagio?
Aluno - E o hexagono.
Inv.- Entéo vocés vio contornar o hexagono que é o motivo dessa pavimentagio.

Inv. - Para onde € que 0 motivo se deslocou?...

Aluno - Para aqui.

Inv. - E mais?

Aluno - Para aqui, para aqui, para aqui.

Inv. - Calma! Devagar. Portanto ele foi-se deslocando nesta direcgfio, e que direcgio
¢ esta?

Aluno - Horizontal.

Inv. - Mas ali também se desloca noutra direcgfo.

Aluno - Na vertical.

Ana - Pronto, vamos 14 explicar esta [pavimentagfo].

Aluno - Aqui estd uma pavimentagio de quadrados.

Ana - Como ¢ que se deslocou 0 motivo?

Aluno - O quadrado.

Ana - O quadrado... contorna. ... Como ¢ que ele se deslocou? Que movimento é
que teve?

Aluno - Na vertical.

Ana - Na vertical

Aluno - E na horizontal.

No final da sessfo Ana questionou os alunos no sentido de fazerem uma sintese oral do
trabalho realizado:

Ana - Aprendemos coisas novas a fazer o qué?

Alunos - Pavimentagbes?

Ana - Pavimentag¢Ses com qué?

Aluno - Com figuras geométricas.

Ana - Com quais?

Aluno - Tridngulos, quadrados e hexagonos.

Ana - Tringulos, quadrados e hexagonos e mais [conclusdes]?
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Aluno - Pentagonos.
Ana - Pentagonos deu?!
Alunos - Ndo.

Ana - Oh, oh, ... aqui estava que ndio dava, aqui também estava que ndo dava.

Aluno - H4 mais pavimentagdes para a mulher do que para o homem.

Ana - Pois ha mais possibilidades para ela.

Posteriormente a saida da investigadora efectuaram um registo escrito das conclusdes a
que chegaram e que Ana apresentou na sessdo de grupo desse mesmo dia.

Na terceira sessdo de acompanhamento Ana iniciou a aula propondo aos alunos que
estimassem o nimero de sapato do colega do lado. Foi dando a palavra a um aluno de cada
vez, de acordo com a ordem em que estavam sentados, pedindo-lhes também que
explicitassem o raciocinio que os tinha levado a estimativa que faziam. Apos um colega ter
feito a estimativa do nimero de sapato e ter justificado o seu raciocinio cada aluno dizia o
niimero de sapato que realmente calgava e Ana registava os dados no quadro.

Na primeira fase da aula Ana assumiu um papel mais directivo, organizando a
participa¢o dos alunos e colocando-lhes questdes para que justificassem os seus raciocinios
da forma mais completa possivel, elogiando-os sempre que a sua intervengdo correspondia
aquilo que esperava, como se percebe pelo episodio seguinte:

Ana - A seguir Inés, diz 14 [o nimero de sapato] da Ana Raquel.
Aluna — Eu acho que ela calga 0 36 ouo 37.

Ana - Porqué?

Aluna — Porque ela é mais cheinha.

Ana - Mais cheinha do que quem?

Aluna - Do que eu.

Ana - Do que tu. E que relagio € que tem o cheinho dela contigo?
Aluna — Néo sei.

Ana — N#o sabes? Sabes. Entdo va 14. Que relagdo tem ela ser mais cheinha com o
nimero de sapato?... Diz la.

Aluna — E mais forte, € mais alta, entdo tem o pé maior que o meu.
Ana — Muito bem, esta bom, gostei da justificagfo.

Ana interrogou também os alunos acerca do seu desporto preferido e fez o registo desses
dados no quadro. Colocou entdo diversas questdes relativamente & leitura dos dois conjuntos
de dados, procurando levar os alunos a sentirem a necessidade de organizagdo desses mesmos
dados para que a sua leitura se tornasse mais facil e rapida.

Seguidamente Ana pediu aos alunos para formarem os grupos de trés elementos que
haviam previamente combinado e propds-lhes a etapa seguinte daquela aula em que pretendia
que organizassem os dados registados no quadro da forma que achassem mais conveniente de

modo a tornar a sua leitura mais facil. Ana pretendia que os alunos organizassem os dados
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numa tabela de frequéncia mas nunca lhes disse, tendo-lhes dado liberdade para construirem
as suas proprias formas de organizagio de dados. Tanto eu como Ana fomos circulando de
8rupo para grupo, procurando o envolvimento de todos os alunos no trabalho que tinha sido
proposto e esclarecendo questdes pontuais, evitando influenciar a estratégia de cada grupo
para que surgissem diferentes formas de organizagdo dos dados e houvesse a oportunidade de
discutir sobre a eficacia das diferentes estratégias.

Ana gastou mais tempo do que aquele que tinha previsto na primeira etapa da aula, e ao
constatar a proximidade do intervalo parece ter admitido a hipotese de ganhar tempo
reduzindo o periodo destinado s comunica¢des como é perceptivel pelo episodio seguinte:

Ana - Manuela, ouve 13, eu até ao intervalo queria que eles fizessem e
apresentassem, mas isto néo vai dar tempo deles fazerem tudo. Achas que eles ainda
passam em acetato? Podiam mostrar aos outros o que tém escrito ali, nio &7

Inv. — Assim os outros nfio véem.

Ana - Entdo e se fosse s6 um grupo a mostrar?

Inv. — Eles [os grupos] cada um tem a sua forma de organizaggo, era giro que todos
vissem todas.

Ana - ... Também para dar a oportunidade a uns e ndo dar a outros?

A sugestdo da investigadora foi aceite por Ana, que ndio deixou de dar a oportunidade a
todos os alunos de desenvolverem a comunicagio na aula de Matematica, dado que todos os
grupos acabaram por apresentar o seu trabalho, tendo todos os elementos do grupo participado
nessa apresentacgao.

Ana propds a cada grupo, antes da apresentacdo dos trabalhos, que elaborasse uma
questdo para colocar aos colegas no momento da sua comunicagio a turma. Esta atitude
parece revelar a vontade de Ana em envolver todos os alunos nesse momento de partilha, na
medida em que necessitariam de prestar atencdo as apresentag¢Oes para poderem responder as
questdes colocadas.

A colocagdo de questdes aos colegas proporcionou que fossem os alunos a validar as
respostas dadas e até por vezes a gerir a participagdo dos colegas, tendo Ana tido a
preocupagdo de que explicitassem os seus raciocinios, como se percebe pelo excerto seguinte:

Aluno - Qual a diferenga entre o niimero de alunos que calgam o nimero de sapato
37 € 039? André.

André - 4

Aluno - Est4 certo.

Ana - Porqué?

André — Porque o 37 calgam 6 pessoas e o 39 calcam 2.

Ana - E tu fizeste como para chegar ao 4?
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Ana foi procurando entender as produgdes dos alunos, questionando-os para que
comunicassem com clareza o resultado do seu trabalho e foi realgando as contribuigdes mais
significativas de cada grupo.

Em diversos momentos Ana manifestou a sua preocupagdo em envolver todos os alunos
nas comunicagdes que estavam a ser feitas, procurando que os alunos colocassem as questdes
a quem ainda nfo tinha participado, sem esquecer os alunos com mais dificuldades, como se
percebe pelas suas palavras: “Eu gostava que perguntassem aqui qualquer coisa a Inés... que
ela consegue”.

No final das apresentagdes Ana valorizou o trabalho dos alunos e apresentou a sua
proposta de organizagio de dados, a tabela de frequéncias, tal como lhe havia sido sugerido
pela investigadora, solicitando a participagdo dos alunos para o preenchimento da mesma.

Seguiu-se uma fase de trabalho colectivo em que Ana pretendia introduzir um novo
contetido, a construgdo de graficos de barras.

A colaboragio da investigadora parece ter sido importante para que Ana esclarecesse
algumas duvidas que lhe surgiram no momento da construgio dos graficos, como se percebe
pelo episddio seguinte:

Ana - O Manuela ali ponho os nomes onde?

Inv.- ... mas tu s6 pdes o nimero de respostas.

Ana - Ent3o basta por 1, 2, 3? ... Onde é que eu ponho o nimero?

Inv. - ... Até podes fazer assim, de dois em dois [quadrados] fazes um namero.
Ana - Ndo da.

Inv. — Néo da agora!

Ana - Como € que da?

Inv.- Ana, Ana, quantos gostam de futebol? 3. Quantos gostam de andebol? 3.
Ana- Pronto, esta bem.

Inv.- Quantos gostam de ndo sei qué? Esta o grafico feito!

Ana - Pronto, esta bem.

Ana procurou que os alunos colaborassem consigo na construgio do grafico que ia
fazendo em papel quadriculado exposto no quadro, respondendo as suas questdes, a0 mesmo
tempo que eles proprios iam reproduzindo a construgio feita pela professora:

Ana - Agora vocés ¢ que me vao ajudar. Como € que nds vamos colocar os dados?...
Quantos alunos gostam de basquete?

Aluno - 3.

Ana - Entdo até onde € que eu pinto?

Aluna - Até ao 3.

Ana — Fica esta coluna. O que é que vai acontecer a coluna do basquete? Vai ficar
igual a qual?

Aluna - A do futebol.

Ana - A do futebol. Vamos ao volei. Quantos sdo?

Aluno - 5.

143



Ana pareceu querer garantir o envolvimento dos alunos na aprendizagem do contetido
em causa, tendo manifestado a preocupagio de que todos fossem acompanhando o que estava
a construir.

Na sessdo de grupo desse mesmo dia, Ana revelou ter concretizado a intengdo de levar
os alunos a sintetizarem as aprendizagens feitas, mas dado o adiantado da hora foi ela quem
registou essa sintese. Ao reflectir sobre o trabalho desenvolvido admitiu que o aspecto em que
sentiu mais dificuldade foi em questionar os alunos no sentido de aprofundar a analise dos
dados e promover a discussdo colectiva, dizendo: “.. fazer as perguntas, acho que foi
dificil...”, no entanto Ana considera que “..agora mais do que antes..” tenta provocar a
discussdo e solicitar a justificagio dos raciocinios aos alunos, procurando contribuir para que
desenvolvam a sua capacidade de argumenta¢do matematica.

Ana deu inicio a aula correspondente a quarta sessdo de acompanhamento, informando
os alunos acerca do tipo de tarefa que iam realizar e do modo como iam trabalhar.

Ainda em grande grupo, questionou os alunos no sentido de relembrar as etapas de
resolugdo de um problema e as moedas em uso, dado que iriam resolver um problema sobre
moedas.

Apos a formagio dos grupos de trabalho entregou o problema (Anexo 15) a cada grupo,
colado na parte exterior de uma folha A3 dobrada ao meio, contendo no seu interior uma folha
de rascunho. Deu ainda algumas indicagdes sobre onde ¢ que os alunos deveriam efectuar os
seus registos ¢ quais as etapas do trabalho que iriam desenvolver.

Num primeiro momento Ana atribuiu aos alunos a responsabilidade de, em grupo,
tentarem compreender o problema proposto, dando-se posteriormente inicio ao
acompanhamento dos diferentes grupos, em que tanto eu como Ana formos circulando de
8rupo para grupo para percebermos se os alunos tinham entendido o problema, pedindo-lhes
que explicitassem esse entendimento, ajudando a esclarecer davidas, a clarificar ou definir
estratégias de resolugio.

Durante o decorrer das actividades Ana parece ter-se surpreendido com o trabalho de
alguns grupos dizendo: “trabalharam bem. Neste bocado olha 14 o que eles ja fizeram!”.

Ana deu mais tempo aos alunos do que o que tinha inicialmente previsto, em virtude
deles nfio terem conseguido concluir o trabalho, no entanto parecia ter bem definido as
diferentes etapas da aula e o tempo maximo que deveria ser disponibilizado para cada uma
delas, pois a dada altura disse: “Eu acho que esta na altura de passarem para o acetato...”. Esta
sua intervengio marcou o final da descoberta de solugdes do problema e o inicio da

prepara¢do da comunicaggo dos trabalhos & turma.
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Todos os grupos apresentaram a sua estratégia de resolu¢do e as conclusdes a que
tinham chegado. Nesses momentos de partilha colectiva Ana procurou incentivar a discusséo
em torno das solugdes apresentadas, como se percebe pelo excerto seguinte:

Ana — Olha o André quer fazer uma pergunta. PGe 14 André.
André — Queria fazer uma pergunta & Ana Filipa. Se vocés tém ali 3€ porque € que
tu ha bocado estavas a dizer que 0 maximo eram 3,30€?

Ana — ... Mais alguma pergunta alunos? Perguntem coisas.

O mesmo acontecendo na altura em que ¢ feita a sintese dos trabalhos:

Ana - A gente esta a seguir aqui uma sequéncia logica... se estamos com duas
moedas de 50 [céntimos], qual é a maior quantidade que eu posso por de 20
[céntimos]?

Aluna - 4

Ana — 4, diz a Isabel. Concordas Catia?

Aluna — Nio.

Ana — Entdo ...?

No final, Ana foi pedindo a colaboragdo dos alunos para completar, no quadro, uma
tabela com todas as solugdes descobertas para o problema pelos varios grupos, ao mesmo
tempo que todos efectuavam individualmente esse registo a partir do que era escrito no
quadro. Foi a forma encontrada por Ana para sintetizar todas as comunica¢des apresentadas
implicando os alunos nessa sintese e simultaneamente corrigir os calculos referentes a cada
solugio.

Mais uma vez manifestou o seu agrado pelo desempenho dos alunos e elogiou-os pelo
trabalho que tinham realizado, dizendo: “Valentes, foram uns trabalhadores, vocés. Estdo de
parabéns!”.

Em jeito de balango da aula Ana afirmou: “Isto é girissimo este tipo de trabalho, porque
eles acabam por aprender mais”, parecendo valorizar nfo sé a realiza¢do deste tipo de tarefas

na aprendizagem da Matematica como o modo de trabalho proporcionado aos alunos.

O ambiente de aprendizagem

Ana mantém com os seus alunos uma boa relagio, assente em principios de respeito
mituo e de amizade. Revela conversar muito com eles, chegando mesmo a contar-lhes

episodios pessoais de quando tinha a sua idade. Procura promover um clima de 3-vontade para

que as criangas gostem de aprender e estar na escola.
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Considera que os alunos simpatizam consigo e levam em conta os seus conselhos,
afirmando que “..acho que eles gostam, que simpatizam comigo... até mesmo aqueles
meninos que tiveram uma grande dificuldade de adaptago & escola e que foram meninos
problematicos, que tém muito em conta aquilo que eu digo...”.

Quando surgem conflitos esforga-se por resolvé-los pela via do didlogo procurando
ouvir todas as partes envolvidas na tentativa de compreender o como e o porqué dos
problemas.

Na sala de aula, Ana procura fazer cumprir um conjunto de regras que elaborou com a
participagdo dos alunos e que foram dadas a conhecer aos pais. Refere que por vezes 0Ss seus
alunos sdio demasiado turbulentos contribuindo para que as actividades néio decorram ao ritmo
que deseja e que os resultados ndo sejam consentineos com as capacidades dos mesmos.

Ana confessa alguma permissividade da sua parte relativamente ao cumprimento de
algumas regras, ao dizer: “... essa coisa dos comportamentos, tenho ligado, mas ndo tem sido
com aquele rigor que se calhar devia...”.

No decorrer das sessdes de acompanhamento dei conta de que existem contudo regras
das quais Ana nfo abdica, nomeadamente: o falar um de cada vez, o exigir que os alunos a
ougam a si ou que prestem atengdo as comunicagdes de outros colegas. Contudo, nem sempre
os alunos cumprem essas regras.

Ana permite aos alunos que falem baixinho, desde que estejam a trabalhar a pares ou em
grupo e tém também a liberdade de se levantar para ir buscar ficheiros, livros ou qualquer
material que seja necessario para o trabalho que estfio a desenvolver.

Pude constatar que em momentos de trabalho colectivo Ana procura a participagio de
todos os alunos umas vezes questionando-os ou dando-lhes a palavra pela ordem em que se
encontram sentados outras vezes questionando directamente aqueles que lhe parecem ndo
estar a acompanhar o trabalho. Em momentos de trabalho de grupo ou a pares acompanha o
desenvolvimento das actividades circulando de grupo para grupo e questionando os alunos
quando se da conta de que nio estdo a colaborar com os colegas.

Procura dar tempo aos alunos para que consigam realizar aquilo que Ihes propde ou para
que consigam acompanhar o que vai sendo feito colectivamente, niio avangando para outras
etapas do trabalho sem se certificar de que isso esta a acontecer.

Ana admite que por vezes também comete erros e quando isso acontece procura assumir
0s seus erros perante os alunos, revelando espirito de abertura relativamente a eventuais

correcgdes dos alunos quando estes detectam esses erros, mas ndo deixa de manifestar o seu
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desconforto relativamente a essas situagSes dado que o rigor cientifico é uma das suas
preocupagoes:

As vezes olha: - A professora enganou-se! A professora também se engana, olha
aqui enganei-me, pronto. Vamos 14 corrigir o erro, vamos la todos juntos. Se vocés
viram que estava mal porque é que nio chamaram a atengfio da professora? Todos
erramos, a professora também erra... assumo, mas tento que isso nfio acontega, que é
um bocado chato...

As tarefas que desenvolveu

As tarefas que Ana propds aos seus alunos nas quatro sessdes de acompanhamento em
que estive presente na sua sala corresponderam a tarefas seleccionadas de entre as tarefas
propostas e trabalhadas nas sessdes de grupo da formagéo.

Para a primeira sess3o Ana propds aos alunos a realizagéio de um problema (Anexo 16),
que lhes apresentou por escrito, ndo tendo efectuado qualquer adaptagéio da tarefa.

Neste problema pretendia-se que os alunos identificassem e registassem todas as cercas
que se poderiam construir com 40 m de rede e que decidissem relativamente as cercas que
tinham conseguido construir qual delas apresentaria maior espago disponivel para o céo,
sendo-lhes pedido & partida que teriam que apresentar e justificar as suas conclusdes aos
restantes colegas da turma.

O objectivo principal era levar os alunos a concluir que existem figuras geométricas
quadrangulares com o mesmo perimetro que possuem éreas diferentes, no entanto era ainda
desejavel que ap6és a comunicagdo do trabalho de todos os grupos e das suas descobertas
terem sido organizadas numa tabela pela professora, dado que era previsivel que os alunos néo
o fizessem em virtude de Ana ndo promover muito a utilizagdo das tabelas como uma das
estratégias de resolugdo de problemas, que os alunos fossem capazes de identificar
regularidades entre as dimensdes das cercas construidas, o perimetro ¢ a area.

Ana parece ter seleccionado esta tarefa pelo facto dela envolver os conceitos de
perimetro e 4rea, que j4 havia trabalhado com os seus alunos, sendo assim mais uma
oportunidade para consolidar conceitos ja aprendidos, realizando uma tarefa de natureza
diferente daquelas que habitualmente realizam no &4mbito da geometria, pois afirma: “...
acabou por se fazer ali um problema completamente diferente do que eles estavam habituados,
sem ser - est4 aqui um campo, tem tantos de largura — portanto é uma maneira diferente de
trabalhar”.
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Com a tarefa em causa Ana parece ter proporcionado aos alunos uma oportunidade para
raciocinarem matematicamente, experimentarem e tirarem conclusbes em fungfio das
experiéncias feitas, procurando simultancamente valorizar a resolugdo de problemas, o
raciocinio € a comunicagio na aprendizagem da Matemética.

Para a segunda sessio de acompanhamento Ana seleccionou uma actividade de
investigagdo, & qual fez algumas adaptagdes ao texto relativamente a tarefa original mas que
em nada alteraram a natureza da mesma.

Esta tarefa (Anexo 17) foi entregue em suporte papel a cada par de alunos, e pretendia-

se que eles discutissem, formulassem conjecturas, realizassem experiéncias de pavimentagéo

do plano no sentido de provarem as suas conjecturas, podendo reformula-las caso

entendessem necessario, generalizassem as suas conclusdes e as comunicassem aos colegas da
turma.

Ana revela ter escolhido esta tarefa para trabalhar com os seus alunos pelo que a sua
explorag@io, numa das sessdes de grupo, lhe permitiu aprender em termos de conhecimento
matematico e por lhe permitir trabalhar contetidos do programa que por norma n#o explora
muito, pois diz:

Isso ai até a mim me despertou muita atengfio, muito interesse, que eu ndo fazia

ideia que se podia fazer este tipo de coisas, estas pavimentagdes, descobrir o

motivo, como o motivo se pode deslocar para uma direcgiio ou para outra, jogar

com as figuras geométricas para fazer o motivo, acho que foi giro, gostei muito,
aprendi muito e tinha também essa parte do programa que a gente trabalha pouco.

Na fase de preparagfio da terceira sessdo de acompanhamento Ana manifestou a sua
intengdo de seleccionar de entre as tarefas propostas e trabalhadas na formac¢8o uma que lhe
permitisse trabalhar algum contetido que ainda néo tivesse abordado com os seus alunos.

A tarefa (Anexo 18) proposta na formagéio com o objectivo de trabalhar os niimeros no
contexto das medidas do numero de sapato, procurando desenvolver o sentido de nimero, foi
adaptada na sua estrutura e enriquecida por Ana para trabalhar a leitura, organizagfio e
representagio de dados, no dmbito do tema do curriculo Estatistica ¢ Probabilidades,
possibilidade que era também sugerida na referida proposta.

Nesta sessdo Ana nfo entregou qualquer tarefa escrita aos alunos, as propostas que
pretendia que os alunos concretizassem foram sendo apresentadas oralmente, tendo sido
solicitado que fizessem estimativas relativamente ao namero de sapato uns dos outros, que
dessem justificagBes para as suas estimativas, que participassem na recolha e leitura de dados
relativos aos alunos da turma no que dizia respeito ao nimero de sapato € ao seu desporto

favorito, que organizassem os dados recolhidos, que colaborassem no preenchimento de
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tabelas de frequéncia e construissem grificos de barras. Estas diferentes propostas foram
sendo concretizadas umas vezes colectivamente, outras vezes em grupos de trés elementos,
havendo momentos da aula mais expositivos por parte de Ana ¢ momentos destinados as
comunicag¢8es dos alunos a toda a turma.

Além da razio j4 apontada anteriormente, Ana veio a revelar que a deciséo de explorar
esta tarefa com os seus alunos foi influenciada pelo facto de outras colegas ja a terem
trabalhado com os alunos e terem partilhado as suas experiéncias nas sessdes de grupo e ainda
por ser uma tarefa em que eram utilizados dados reais dos alunos e que poderia contribuir para
os motivar mais para a aprendizagem da Matematica.

A tarefa explorada na quarta sessfio de acompanhamento foi um problema (Anexo 15),
que além de ter sido explorado numa sessdo de grupo, também j4 havia sido trabalhado por
outra colega do grupo com os seus alunos. E um problema com diversas solugBes, sendo
possivel a utilizagio de diversas estratégias para a sua resolugfio. A resposta ao problema
requer que os alunos efectuem todas as combinagBes possiveis com as moedas que sdo
indicadas.

Ana refere que as razdes da escolha desta tarefa prendem-se sobretudo com dois
aspectos, por um lado, o facto de permitir consolidar um contetido ja trabalhado anteriormente
e, por outro lado, por ser um tipo de problema com caracteristicas diferentes daqueles que
trabalha habitualmente.

As tarefas que Ana prop0s aos alunos na primeira e quarta sessdes de acompanhamento
foram usadas para consolidar conhecimentos j& trabalhados anteriormente ao passo que na
segunda e na terceira sessdes Ana procurou seleccionar tarefas que lhe permitiam introduzir
contetidos que ainda no tinha abordado com os alunos este ano lectivo.

Foi perceptivel a forma empenhada com que os alunos trabalharam nestas aulas,
chegando mesmo a surpreender Ana com as suas produgoes.

Além das tarefas trabalhadas nas sessdes de acompanhamento Ana confessou ter
trabalhado outras com os seus alunos, que foram exploradas na formagio ou que lhe foram
propostas pela investigadora a titulo particular, dizendo: “... fiz as planificagdes do cubo, fiz
os frisos, depois fiz a pavimentagéo do m? ... fiz das vistas, ... cdlculo mental ainda fiz uma
vez ou outra no final do dia, ... fiz também as roséceas...”. Quase todas as tarefas referidas se
enquadram no dmbito da Geometria, isto podera ser uma indicagfo da vontade que Ana tem

de superar os seus constrangimentos relativamente ao ensino deste tema do curriculo.
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O discurso

Considerando o discurso como a interacgfio estabelecida entre a professora e os alunos
em momentos de realizagio de actividade matemética, das quatro aulas em que acompanhei
Ana foi possivel identificar alguns aspectos que constituem indicadores de como conduz o seu
discurso na aula de Matematica.

Constatei que Ana procura questionar os seus alunos em diversas situagdes: - Para os
orientar a explicitarem o que compreenderam relativamente 3s tarefas que lhes apresenta:
“Qual era o meu problema? O que € que eu quero resolver? Como é que eu quero fazer? Nio
esta a histéria toda contada!”;

- No sentido de os incentivar 4 experimentacéio e & descoberta: “Ha mais cercas? Pode
ser s6 aquela? Tém que experimentar.”;

- Para se inteirar do andamento dos trabalhos: “J4 estdo a conseguir? Entfio estdo a usar
que cores?”;

- Para que os alunos se certifiquem das suas respostas: “Tem a certeza que isto estd
bem?”;

- Para que scjam eles a detectar os seus proprios erros: “Achas que pode ser assim?...
Este fica aqui?”;

- Para os orientar no prosseguimento do trabalho: “Ana - Entfio o que é que se repete
agora?

Aluno - Os tridngulos.

Ana - Entfo e agora para pavimentar o resto?”;

- Para que justifiquem os seus raciocinios: “ Esta cerca é a melhor, porqué?”.

Em algumas ocasides também d4 informagdes que orientam os alunos para continuarem
o trabalho: “ Qualquer que seja a forma tem que ser sempre a medida que diz 14”.

Ocorreram situagdes em que as informagSes dadas por Ana se revelaram fundamentais
para que os alunos compreendessem a tarefa em causa e alterassem mesmo a sua estratégia de
resolugéo:

Ana — Entio Z¢ ja chegaram a alguma conclusdo ou ndo?

Aluno — Sim, ela recebeu 8 moedas de 50, 8 moedas de 20 e 8 moedas de 10.

Ana — Como, se as moedas sdo ao todo 8?

Aluno — Pois.

Aluna — Ah, ja sei!

Ana — Ha moedas de 50, de 20 e de 10, num total de 8, nesse grupo tem que haver
dos 3 tipos de moedas.

Aluna — Professora, pode ser assim?
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Por vezes procura dar pistas de forma a encorajar os alunos a fazerem novas
descobertas: “Vé 14 com quadrados a volta. V& 14 se da para repetir.”

O discurso de Ana é no sentido de incentivar os seus alunos a continuar a envolverem-se
na realizagfo das tarefas que lhes propde.

Tenta ndo dar as respostas aos alunos para que sejam eles a pensar sobre as situagdes em
causa: “Ana - J4 pensaram... qual é a melhor cerca de todas as que fizeram?

Aluna - E esta.

Ana - Eu n#o sei... vocés é que tém que optar.”

Umas vezes Ana valida as respostas dos alunos procurando envolvé-los nos raciocinios
necessarios & confirmagfo dos resultados: “Aluno - Isto nfio da!

Ana - Entdo temos que ver!14 com 14?

Aluno - 28.

Ana - 6 com 6?

Aluno - 12.

Ana - 28 com 122 E 40, entfio est4 certo.”

Outras vezes evita validar as respostas dos alunos, fazendo com que sejam eles a
confirmar a plausibilidade das suas descobertas: “Tens que confirmar se a rede esta aqui toda
empregue”.

Ana aceita as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos:

Ana - Como ¢ que fizeram?

Aluna - 4 x16

Ana - Ah, entdio contaram este lado vezes este?

Aluna - Sim.

Ana - E souberam o que queriam. Pronto.

Aluno - Eu contei de 10 em 10.

Ana - Pronto, isso é outra maneira, é outra maneira.

Procura que utilizem estratégias de resolugfio formais que ja foram trabalhadas na sala
de aula: “A - O Inés, entfio mas agora vais contar quadrado por quadrado?

Aluna - Néo.

Ana - Entfio como ¢ que fazes para contar isso melhor?”

No entanto, por vezes, embora considere que as estratégias usadas pelos alunos néo sdo
as mais eficientes, ndo os impede de continuarem, mas questiona-os para que procurem
analisar o trabalho que estfo a fazer:

Ana - Pois, pode ser assim, mas depois nfo se tornard confuso para tu saberes o
resultado disto?... Onde € que vocés vio por o resultado final? Isto tem que dar um
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total, uma de 50, mais uma de 20, mais seis de 10, vai dar uma quantia, onde ¢ que
pdem o resultado disto? Pensem 14 bem que é para perceberem o vosso esquema...

Na primeira sessdo de acompanhamento Ana parece ter perdido uma oportunidade de
desenvolver oralmente a comunicagiio matemética dos alunos ao pedir apenas a um aluno de
cada grupo que apresentasse 4 turma os resultados do trabalho. Apesar de deixar ao critério
dos alunos a escolha desse elemento, Ana pareceu exercer alguma influéncia para que fosse o
melhor aluno do grupo a desempenhar esse papel: “Ana - Va 14, o grupo a seguir podem ser
voces.

Aluno - Podemos ir todos?

Ana - Ndo, vai s6 um explicar. Quem é que vai? O Gongalo, pode ser?”

Este facto pode transmitir aos alunos a mensagem de que a Matematica é s6 para os bons
alunos.

Contudo Ana ndo descorou completamente o aspecto da comunicagdo na aula de
Matemitica na medida em que solicitou aos alunos, ainda durante a fase de concretizagdo da
tarefa, para registarem as suas justificagSes: “Vocés ja escreveram qual era a melhor mas
ainda nfio escreveram porqué.” e para explicitarem os seus procedimentos: “Entdio agora
vocés vio arranjar uma maneira de explicarem aos vossos colegas como fizeram...”.

A partir da segunda sessdo de acompanhamento Ana teve a preocupagio de pedir a todos
os alunos que constituiam o par ou o grupo de trabalho que participassem na comunicagfo das
suas descobertas aos restantes elementos da turma.

Com maior incidéncia também a partir da segunda sessio de acompanhamento, Ana foi
elogiando o trabalho dos alunos durante o decorrer dos mesmos, recorrendo a expressdes
como: “Tens um chfio bonito”; “... estd a ficar uma maravilha!”, procurando incentivar os
alunos a continuar. No final das comunicagdes & turma, sempre que o empenho dos alunos € o
resultado do trabalho que efectuaram se justificou nfo deixou de dar um feedback positivo aos
alunos dizendo: “Estfio de parabéns!”.

Ana parece ter procurado progressivamente promover um discurso interrogativo levando
os alunos a envolverem-se no trabalho, a raciocinar ¢ a comunicar matematicamente,

argumentando em favor das suas descobertas.

A avaliagdo

Ana avalia as aprendizagens dos seus alunos ao nivel da Matematica de diversas formas,

nomeadamente através de fichas formativas que vai fazendo com alguma frequéncia a medida
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que vio sendo trabalhados os contetidos, através do seu desempenho no trabatho do dia a dia
na sala de aula, quer quando vdo ao quadro, quer quando trabalham individualmente ou a
pares.

Ana valoriza o facto dos alunos participarem nas aulas colocando questdes sobre
davidas que lhes possam ocorrer, manifestando assim a sua vontade de saber mais.

O trabalho de casa é também um elemento importante na avaliagio que Ana faz aos
alunos no final do periodo, sendo a sua realizagio registada diariamente em grelha construida
para o efeito.

Contudo, o aspecto que tem mais peso na avaliagdo dos alunos, que Ana formaliza no
final de cada perfodo, é o resultado das fichas formativas que os alunos véo fazendo. A esse
respeito refere:

E mais pelas fichas formativas que nés vamos sempre fazendo, ndio fazemos uma

ficha tnica de final de periodo, vamos dando a matéria e vamos fazendo ficha

formativa. Vamos 14 ver onde € que ha dividas, quem ¢ que ainda ndio percebeu isto

ou aquilo, a gente também sabe por aquilo que eles vio fazendo. Normalmente ha

aqueles que nunca se oferecem para ir ao quadro, procuro também que esses se

sintam a vontade e que exponham as suas ddvidas...

Os dias que antecedem a realizagdo das fichas formativas parecem normalmente ser
dedicados ao esclarecimento de diividas que ndo foram anteriormente detectadas por Ana ou
expostas pelos alunos.

Ana d4 especial atengdo aos resultados das fichas de avaliagdo formativa que regista em
grelhas que produz para o efeito. Esses resultados, de acordo com as suas palavras, do-lhe
indicagdes nfio s6 acerca das aprendizagens realizadas pelos alunos como sobre quem s&o os
alunos com quem tem que trabalhar mais determinados contetdos:

... faco muitas fichas formativas... & medida que vou dando a matéria vou fazendo...

e depois registo, tenho os meus registos com grelhas proprias,... na 4rea da

Matematica e neste conteido concreto, estes e estes e estes alunos conseguiram

portanto atingir, este e estes ainda ndo, tenho que trabalhar mais com eles...

Ana parece avaliar simultanecamente a aprendizagem dos alunos e a eficécia do seu
trabalho, colhendo dai indicagdes sobre novos rumos a seguir.

Para fazer as fichas de avaliagfio formativa Ana diz: “Baseio-me no Programa e depois
em manuais também”. O Programa parece dar-lhe a indicago do que avaliar e aos manuais
parece ir buscar ideias de como avaliar os contetidos referidos no Programa. Outra fonte de
inspiragfio é também a Internet, pois Ana diz: “... também vamos a Internet tirar ideias de
outras fichas...”. Contudo fez questéio de frisar “... as nossas fichas nfo s#o copiadas, va agora

temos aqui este caderno ou este livro de fichas, vou fazer integralmente como aqui estd.
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Nao!”. As fichas de avaliagfio que constréi, com a colega com quem trabalha habitualmente,
parecem ser adaptadas aos alunos das duas turmas e a sua estrutura definida em fungfio do que
vai sendo trabalhado também nas duas turmas. Ana parece nfo trabalhar para as fichas de
avaliagio, mas antes, construir fichas de avaliagdo para avaliar 0o que trabalha na aula de
Matematica.

Na segunda sessio de acompanhamento, dado que a importincia da avaliagdo na
aprendizagem da Matematica havia ja sido abordada em sessGes de grupo anteriores, Ana teve
a preocupagdo de construir uma ficha de auto-avaliagdo, que cada aluno preencheu
individualmente, da qual constavam questes que tinham como objectivo levar os alunos a
reflectir sobre 0 modo como os trabalhos tinham decorrido, questfes que lhe permitiram
levantar dados escritos sobre o que os alunos aprenderam, quais os aspectos em que sentiram
maiores dificuldades e até dados sobre a motivago que sentiram relativamente &s tarefas
realizadas, como se percebe pelo excerto seguinte:

Fiquei com a ideia que eles gostaram da aula, acharam aquilo uma forma diferente

de trabalhar a Matematica... alguns até me disseram que ja tinham ouvido falar em

pavimentagdes mas que ndo sabiam o que era, agora ficaram a perceber. Outros

disseram que as pavimentagSes eram uma coisa muito dificil e outros disseram que

dédo muito valor aos pedreiros!

Nas restantes sesses de acompanhamento Ana nfo construiu qualquer instrumento
especifico de avaliagdo, revela ter avaliado as aprendizagens matematicas realizadas pelos
alunos pela frequéncia e qualidade da sua participagiio oral nos momentos de trabalho

colectivo e pela qualidade das suas produgbes quer individuais quer de grupo.

Desenvolvimento Profissional

Envolvimento no Programa de Formacéo

Ana inscreveu-se voluntariamente neste Programa de Formag@io por entender que
precisava de fazer formacfio na drea da Matematica para superar algumas “lacunas” que
admite ter. Considerou que seria uma oportunidade de melhorar os seus conhecimentos e que
isso iria reflectir-se positivamente no trabalho com os seus alunos. O gostar de aprender ¢ a

necessidade que diz sentir de conhecer “outras maneiras de trabalhar a Matematica™ foram os
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factores que mais motivaram a sua inscri¢do, nfio tendo também desprezado a necessidade de
adquirir créditos para progredir na carreira.

Nas sessdes de grupo, Ana sempre assumiu a postura de quem veio para aprender,
participando activamente nos momentos de reflexdo, na concretizagio de tarefas e nas
discussdes que se realizavam em cada sessdo, ndo se inibindo de colocar as suas dividas
sempre que lhe surgiam, como se percebe por algumas expressdes suas: “Socorro, Manuela
anda ca! Nio sei fazer isto?” ou “... para ji digo-te que nfio percebo muito bem!”.

Ana chegou a manifestar a necessidade de que alguém lhe dissesse formas correctas,
quase que infaliveis, de abordar determinado assunto, aquilo a que vulgarmente se chama
“receitas”, questionando: “... qual é a maneira correcta de pegar nisto..?”. Este tipo de
questSes parecem reflectir a inseguranga que sentia relativamente ao desenvolvimento de
algumas das tarefas propostas na formagéo.

Em cada sessdo de grupo foi manifestando interesse pelas experiéncias relatadas pelas
colegas relativamente i aplicagdo das tarefas matemdticas na sala de aula, procurando
perceber a estratégia que tinham utilizado, os materiais que tinham disponibilizado aos
alunos, a forma como tinham gerido o tempo ou até o funcionamento dos grupos, registando o
que de mais significativo era apresentado ou discutido, parecendo valorizar o que era dito e
sentir alguma vontade de por em prética, ao proferir expressdes como: “Essa estratégia € boa!
Hei-de experimentar”.

Ana procurou também efectuar sempre intimeros registos acerca de conteudos
mateméticos que foram abordados na formagfo, principalmente enquanto os conteudos das
sessdes incidiram sobre o tema da Geometria, dizendo frequentemente: “Isso era giro nés
registarmos.”; “Repete 14 outra vez que eu tenho que escrever isso...”; “Quero escrever
isso...”.

Apesar das dificuldades que manifestava na realizago de algumas das tarefas propostas
nas sessdes de grupo, ao dizer: “Para mim & dificil quanto mais para os gaiatos!”, sempre
procurou, junto das colegas do grupo com quem trabalhava normalmente ou da investigadora,
ultrapassar essas dificuldades concluindo as tarefas com éxito.

Ana parece ter encarado as sessbes de acompanhamento como momentos em que
poderia contar com o apoio de alguém de forma a sentir-se mais segura na condugfo de aulas
de Matemética diferentes das que realizava habitualmente, pois refere:

... ter um apoio permitia ter mais seguranga em alguma coisa que eu por exemplo
ainda nfio estivesse muito segura, se tinha uma duvida tinha alguém a quem
perguntar: - Como é que eu dou a volta a isto? Como € que eu fago isto?

155



Na primeira sessfo de acompanhamento, Ana admite ter revelado alguma inseguranca,
no entanto considera que a ida da investigadora a sua sala de aula nunca constituiu um
constrangimento:

... nunca tive o menor problema em tu 14 ires. No primeiro dia fiquei um bocadinho

apreensiva, nfio era por causa de tu ires ver o que eu estava a fazer, mas tinha

alguma inseguranca na forma como ia conduzir a aula e entfio fiquei um bocadinho
mais insegura...

O investimento que Ana fez na preparagio das sessdes seguintes, a forma como a
investigadora procurou integrar-se no trabalho da turma e colaborar com ela, evitando uma
postura de alguém que vinha para inspeccionar, ¢ a reacgdio dos alunos as tarefas propostas
podem ter contribuido para que Ana se fosse sentindo progressivamente a-vontade chegando
mesmo a afirmar: “... eu agora até ja gosto que tu 14 vas!”.

Ao longo do ano lectivo, manifestou uma grande vontade de alterar a sua pratica no
ensino da Matematica, pois além do seu empenhamento nas sesses de grupo e na preparagéo
¢ desenvolvimento dos trabalhos nas sessdes de acompanhamento, no final das sessdes de
grupo, normalmente ficava mais um pouco com a investigadora, umas vezes a pedido desta,
outras por sua iniciativa para pedir sugestdes de como abordar determinados assuntos ou
esclarecer duvidas pontuais que umas vezes eram suas, outras da colega com quem trabalha,
mas que ndo frequentou a formagio. Esses momentos parecem ter sido relevantes na pratica
de Ana:

Eu por exemplo ndo consigo dizer a qualquer pessoa: - Olha 14 como € que tu das
isto? Eu dou desta maneira assim, assim, tu dids como? Fazes como? — Néo ¢ a
qualquer pessoa que eu pergunto isto. Estas a perceber? E a ela [colega da escola]
nfio me importo nada de lhe perguntar e a ti também néo! — Olha la como € que eu
dou isto? Qual é a melhor maneira? — Estas a ver, eu nunca tinha dado os 4ngulos
como tu me ensinaste este ano!

Os conhecimentos que Ana parece ter adquirido ao longo da formagéo e as tarefas que
foram propostas e trabalhadas foram por vezes partilhados com a colega com quem trabalha
colaborativamente, que indirectamente acabou por receber contributos desta formagdo por
intermédio de Ana, como se percebe pelo excerto seguinte:

Ana - N#o tens uma daquelas [folhas] dos cubinhos em cima uns dos outros? Tu
deste-nos isso?

Inv.- Das vistas? Dei pois!

Ana - Deixa-me ver, eu nfio as encontro. Olha s3o estas, ndo séo0?

Inv.- Exactamente.

Ana - E que a X [colega] estava-me a dizer que queria experimentar.

Inv.- Estava-te a dizer o qué?

Ana - Que gostava de fazer isto.
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Ana participou no segundo seminario do Programa de Formagfo, apresentando uma
comunicagfio intitulada “Organizando ntmeros”, em que partilhou com a assisténcia o
trabalho desenvolvido com os seus alunos e os resultados que estes produziram numa aula
correspondente a uma sessio de acompanhamento. Relativamente a esta sua participagdo
refere: “Gostei de mostrar uma coisa que eu fiz. Também ¢é importante a gente ter orgulho
naquilo que faz e ai eu também me senti 4-vontade, também estava muito a vontade no que
fiz...”.

Percurso ao longo do Programa de Formacéo

As expectativas de Ana relativamente a este Programa de Formagio prendiam-se
sobretudo com a aquisi¢io de conhecimentos matematicos ¢ no 4mbito da didéctica da
Matematica.

Parecem existir evidéncias de que Ana beneficiou da participagiio neste Programa a
vérios niveis, pois diz: “... penso que fiquei mais preparada para ensinar Matematica”. A sua
evoluggo foi sendo perceptivel em diversos aspectos.

Na primeira sesso de acompanhamento na sua sala de aula Ana parecia estar um pouco
nervosa e assim que a investigadora chegou colocou-lhe logo a questéo “Como ¢ que vamos
fazer isto?”, acabando a aula por ser muito determinada pelas sugestdes da investigadora. Nas
sessGes seguintes revelou-se mais segura relativamente 4 estrutura e organizago da aula que
pretendia desenvolver, até porque anteriormente teve a preocupagio de contactar
telefonicamente com a investigadora para pedir algumas opinides e esclarecer pequenos
detalhes. Em todas as sess@es foi estabelecido entre ambas uma colaboragéo relativamente ao
apoio prestado aos alunos, a dinamizagdo dos momentos de partilha colectiva e também na
sintese final dos trabalhos desenvolvidos em cada aula, tendo a investigadora procurado ter
um papel cada vez menos interventivo nestes dois ultimos aspectos.

Durante as sessdes de grupo dedicadas ao estudo da Geometria Ana revelou, por vezes,
ter pouca confianca em si propria, ao proferir expressdes como: “Eu ndo sou capaz de fazer
isto!” ou “ Se calhar ndo fiz bem?”, postura que progressivamente foi abandonando,
parecendo acreditar mais nas suas capacidades.

Alguns dos contetidos matematicos abordados nas sessdes de grupo foram novos para
Ana e parecem ter contribuido para que se desse conta da importéncia dos professores do 1.°
ciclo possuirem um conhecimento matemético sélido dado o papel relevante que t€m na

aprendizagem dos conceitos mateméticos nos primeiros anos de escolaridade:
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Ana - Tu néo percebes, com isto, as davidas que tu nos levantas!

Inv. — Eu?!

Ana - Verdade, eu acho que nunca tinha estado tdo consciente da responsabilidade

que ndés temos de ensinar os termos, a linguagem, tudo! Suscita-me imensas

duvidas, muitas davidas.

No final do Programa de Formagfo, relativamente ao conhecimento matematico, Ana
diz: “... aprendi tanta coisa!”, referindo-se concretamente as transformagdes geométricas de
figuras, as propriedades das formas geométricas, a visualizagio espacial, as estratégias de
desenvolvimento do célculo mental que incluem a utilizagio das propriedades das operagdes,
e aos diferentes significados das operagdes. Admite no entanto que adquiriu e aprofundou
mais os seus conhecimentos relativamente ao tema da Geometria.

Em seu entender, Ana considera que mais do que ter adquirido ou aprofundado
conhecimentos matemadticos, neste Programa de Formagio aprendeu uma outra forma de
trabalhar a Matemitica, pois afirma: ... como trabalhar a Matematica, isso ai acho que foi a
coisa que eu aprendi mais”. O excerto seguinte parece ilustrar algumas das alteragSes na
prética de Ana relativamente ao ensino da Matematica, que acredita contribuirem para que os
alunos adquiram uma outra imagem desta disciplina:

. eles ficam com uma visfio diferente da Matematica, pela positiva... o eles
conversarem uns com os outros, o eles tirarem conclusdes e depois exporem, eu
acho que € uma parte muito importante a comunicagfio, desenvolve-os muito. Fazer
grupos de trabalho em Matematica eu raramente fazia! Fazia para trabalhar a Lingua
Portuguesa e para trabalhar o Estudo do Meio € para trabalharmos a Matematica era
mais em grupo turma e ndo assim...”

A comunicagdo na aula de Matemética, os alunos terem um papel mais activo na
constru¢do do conhecimento sendo-lhes dadas oportunidades de construirem conhecimento
em interac¢do com os seus pares, parecem ter sido alguns dos aspectos que Ana passou a
valorizar mais. Também parecem ter-se registado evolugdes relativamente ao seu discurso na
aula de Matemdtica, tendo vindo a procurar adoptar um discurso mais interrogativo,
valorizando a argumentagfio matematica.

Ana — Tentei questionar mais os alunos, isso ¢ uma das coisas que eu hoje em dia
faco muito mais.

Inv. — No fundo mudaste um bocadinho o teu discurso?

Ana — Sim. Ser menos eu a falar e mais eles, questiona-los mais, porqué, o tal
porque... levé-los a argumentar

A generalidade das tarefas propostas na formagdo constituiu uma novidade para Ana,

que por diversas vezes, reconheceu o seu valor nfio s6 em termos de motivarem os alunos para
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a aprendizagem da Matematica como em termos do desenvolvimento do raciocinio, admitindo
que sem a formagio provavelmente ndo adoptaria este tipo de tarefas na sua pratica lectiva:

Ana - ...se ndo estivéssemos aqui contigo, se cathar eu digo eu e ha outras colegas,

se calhar nunca poriamos um tipo de situagdes destas em pratica.

Inv. — Pois se calhar ndo.

Ana - Como as simetrias desta maneira. A gente aplica as simetrias com o papel

quadriculado 14 com um desenhito, agora faz do outro lado e néo sei qué. Isto € um

trabalho diferente, obriga-os a pensar... Quem diz a simetria diz aquele tipo de

problema do Faisca que é trabalhar a area e o perimetro de uma forma muito gira,

muito mais criativa...

Contudo, Ana parece ter algumas davidas de que as tarefas propostas na formagdo
contribuem para cumprir o Programa do 1.° Ciclo (DGBES, 1990), de acordo com as palavras
que proferiu na sexta sessdo de grupo:

Isto é tudo muito bonito, mas a Matematica, aquilo que nés temos que dar, o
programa, n3o esta estas coisas, n6s nio podemos trabalhar s6 assim... Esta nas
Competéncias Essenciais é que tem isto, o programa se tu fores ver... temos um
programa a cumprir, € eu nio quero dizer que com estas coisas nds ndo cumpramos
o programa, ndo é? Agora eu vejo dificuldades... vejo dificuldades em termos da
pessoa se sentir segura para aplicar este tipo de coisas...

Inicialmente Ana parece ndo ter sentido seguranga para aplicar sozinha as tarefas
propostas na formagdo, por achar que, de uma forma geral, eram propostas que exigiam mais
tempo, que requeriam do professor um conhecimento matematico aprofundado ¢ uma outra
atitude em termos de condugio das aulas. Parece-me contudo relevante que Ana tenha
posteriormente trabalhado com os seus alunos vérias tarefas propostas na formagdo em dias
ndo correspondentes a sessdes de acompanhamento. Este podera ser um sinal do investimento
que fez nesta formagio e dos resultados que esse investimento produziu em termos de
aprofundamento de conhecimentos que parecem ter-lhe permitido criar uma maior seguranga
contribuindo para que desenvolvesse autoconfianga nas suas capacidades como professora de
Matematica.

O facto de Ana ter conseguido surpreender-se com o desempenho dos seus alunos
quando lhes propunha tarefas propostas na formagfo, quer nas sessdes de acompanhamento,
quer noutras aulas, como se percebe pelo excerto seguinte, parece que de algum modo
contribuiu para que criasse expectativas mais elevadas em relagdo as competéncias
matematicas dos seus alunos:

... até me surpreenderam algumas coisas que eles concluiram... eu achava que eles
ndio eram capazes de chegar 14, ... as respostas que eles ddo, as conclusGes a que
chegam, a argumentagio que ddo as perguntas que nos lhe fazemos, que a nés nos
parece muitas vezes que é dificil para eles, mas se for bem conduzido eles chegam
la...
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Alguns dos materiais manipulaveis utilizados nas sessdes de grupo constituiram também
uma novidade para Ana. Relativamente aqueles que ja conhecia e tinha ja utilizado com os
seus alunos surpreendeu-a outras formas de os utilizar, diz por exemplo: “.. ja tinha
trabalhado com pentaminés, para as areas e para os perimetros mas ndo assim desta forma”.
No final do ano foi com algum orgulho que referiu ter sido da sua responsabilidade a
elaboragfo da lista dos materiais para a 4rea de Matematica a adquirir pela escola, que diz ter
feito com base nos materiais que conheceu e usou nas sessdes de grupo.

Ao longo das diferentes sessdes, Ana pareceu em diversas ocasides ter confrontado a
informagéo expressa em alguns manuais escolares e o que era transmitido na formagdo dando
a ideia de ter desenvolvido um maior sentido critico relativamente aos manuais escolares:

Ana - Por exemplo o livro tem 14 transformagdes geométricas.

Inv.- Tinha 14 um rectangulo e depois tinha assim [desenhei as figuras no quadro]
Ana - Depois tinha um tracejado ao meio, dava dois quadrados e tu dizes que isso é
decomposigio de figuras geométricas e o livro diz que isso ¢ transformacdo de
figuras geométricas.

Professora W- Mas os manuais quando falam da transformag8o € sempre nestes

termos.

Inv- Porque os manuais

Leonor - Nos induzem a esses erros.

Ana - Muitos erros, agora é que eu estou a ver.

Ana parece assumir que as sessbes de acompanhamento a tém levado a implementar
aulas de Matematica diferentes, das suas praticas habituais, tendo ja constatado serem do
agrado dos alunos, pois afirmou: “... sabes que eles [os alunos] ja me perguntaram,... porque
se calhar as minhas aulas do dia a dia ndo sio como aquelas quando tu vens, - quando é que
vem cd a professora Manuela outra vez?”. Apesar de Ana ter explorado algumas tarefas
propostas na formagdo além dos dias das sessées de acompanhamento, procurando conduzir
as aulas de acordo com o que foi aprendendo, revelou ndo trabalhar mais vezes este tipo de
tarefas devido ao facto de serem tarefas que requerem tempo para serem bem exploradas,
tempo que necessita para sistematizar conceitos, devido & extensdo do programa do 4.° ano de
escolaridade e aos inimeros projectos a que adere no ambito de outras areas curriculares.

A sua participagdo neste Programa de formagdo parece ter-lhe trazido uma visdo mais
alargada das actuais orientagdes curriculares para o ensino da Matemiética, pois Ana afirma:

.. fiquei a perceber que a Matemitica, que aquilo que a gente tem que fazer com os
alunos na sala de aula é muito mais do que aquilo que a gente faz, ou seja , a
Matematica de hoje tem que estar virada para este tipo de actividades que os ponha
a pensar, porque no fundo é isto que se pretende nas competéncias e n3o nos
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podemos esquecer que as competéncias é aquilo que sobressai nas provas de

aferigdo.

O percurso de Ana ao longo deste Programa de Formagéo parece evidenciar alguns
sinais que poderdio eventualmente corresponder a alguma evolugfio no seu desenvolvimento
profissional e traduzir-se na alteragfio das suas praticas na sala de aula.

Ana refere-se a vérios aspectos inerentes a este Programa de Formag#o, que considerou
mais relevantes e que poderdio ser entendidos como os factores que contribuiram para o seu
desenvolvimento, nomeadamente o facto da formagdo ter uma componente pratica que
implicou a aplicagfo na sala de aula daquilo que era proposto nas sessdes de grupo:

Ana — Acho que o por em pratica o que se aprendeu, acho que ¢ fundamental.

Inv. — Mas o pdr em pratica isso quer dizer o qué?

Ana — Na sala de aula, trabalharmos na sala de aula aquilo que aprendemos nas

sessGes conjuntas [sessdes de grupo]...

Ana parece ter valorizado as sessdes de acompanhamento por dois motivos, por um lado
pela seguranca que lhe dava, em termos do conhecimento matemético a trabalhar com os
alunos, ter a investigadora na sua sala de aula:

... acho que era uma seguranga para mim, porque quando eu as vezes tinha duvidas
sobre qualquer pergunta que eles faziam, ou que pudesse surgir qualquer coisa que
eu ndo lhes soubesse dar resposta, estavas 14 tu que me ajudavas, portanto isso ai foi
uma mais valia.

Por outro, pelo investimento que sentiu necessidade de fazer em termos de preparagdo
para que tudo corresse da melhor forma, pois afirma:

... ¢ a preocupagdo de nos prepararmos bem, para que as coisas cotram bem,... no

quer dizer que seja s6 nesse dia, deve ser todos os dias, mas eu acho que ha uma

maior preocupagio em que as coisas saiam bem quando tu 14 estés...

Outros dos aspectos que Ana considerou particularmente importantes foi o facto de
serem exploradas nas sessbes de grupo as tarefas que se propunha que as professoras
trabalhassem com os alunos, dizendo: “... j4 ia mais segura porque j4 tinhamos 14 falado sobre
isso, ndio €77,

Para Ana os momentos de partilha nas sessdes de gi'upo parecem ter sido momentos
enriquecedores do ponto de vista da sua aprendizagem, dado que afirma: “... aprende-se muito
com os outros, entfio elas a dizerem-me como fizeram, eu ficava: - Olha para a proxima vez
vou tentar fazer assim como ela fez. Olha deu resultado, foi bem feito, se calhar vou
experimentar”.

Os momentos de reflexdio sobre as praticas desenvolvidas na sala de aula, promovidos

nas sessoes de grupo, parecem ter sido muito valorizados por Ana. Quando incidiram sobre
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actividades desenvolvidas por si, por lhe permitirem perceber onde precisava de mudar e ao
mesmo tempo lhe permitirem avaliar o seu desempenho como professora de Matematica, dado
que a este respeito afirma: “... aprende-se também com o erro... néo correu bem agora porque
eu fiz mal o qué? N&o conduzi as coisas bem? Em que aspectos? Onde € que eu falhei?...Onde
¢ que eu estive bem?”. Quando essas reflexdes recairam sobre actividades desenvolvidas por
outras colegas do grupo por lhe servirem como alerta para ndo cometer erros ja identificados,
pois refere: “...houve este ou aquele aspecto que nfo esteve tdo bem, a ver se eu ndo corro o
mesmo risco, ndio ¢? Eu acho que isso é bom conversarmos”.

Ana encarou a realizacdo do portefolio, um dos elementos de avaliagdo da sua
participagéio neste Programa de Formagio, e a comunicagdo que apresentou no segundo
semindrio como elementos que de alguma forma também contribuiram para a sua
aprendizagem, embora por motivos diferentes. O portefolio porque diz: “... eu reflecti sobre
aquilo que fiz de uma forma mais estruturada...”, a comunicagfo no seminario, pela satisfagio
que sentiu em partilhar com outros colegas um trabalho que tinha feito com os seus alunos.
Esta participagfio parece ter constituido uma valorizagdo da sua auto-estima e da sua auto-

imagem enquanto professora de Matematica.

Perspectivas futuras

Ana reconhece a necessidade de um maior investimento em formagfo, nfio s6 da sua
parte como dos professores em geral, de forma a aprofundarem conhecimentos matematicos
que lhes permitam sentir segurancga para adoptar mudangas no ensino da Matematica:

...6 preciso que as pessoas fagam formacfo nesta base ou que leiam muito ou se
apliquem muito e aperfeicoem os seus conhecimentos, porque aquilo que a gente
traz do Magistério, temos que aprender umas com as outras, temos que aprender...
com alguém que saiba mais que nds... nfo é acomodada que a gente aprende estas
coisas... acho que as pessoas s6 por si nfio chegam a isto... vejo que a gente ainda
tem muito caminho a percorrer nisto, muito, muito, muito, para isto ser feito desta
forma, temos muito que andar ainda, todas.

Pelas suas palavras ¢ perceptivel o quanto valoriza o trabalho colaborativo entre os
professores, a frequéncia de acgdes de formagio e até mesmo a aprendizagem auténoma que
os professores possam fazer, como forma de desenvolvimento profissional.

Em consondncia com o que defende, Ana prevé continuar a promover o seu
desenvolvimento profissional através de diversas formas: - Revelou a intengfio de se inscrever

no 2.° ano deste Programa de Formagfo assim que tomou conhecimento da continuagfio do
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mesmo, embora essa intengdo tenha sido um pouco abalada com a noticia de que ficou
efectiva e iria mudar de escola no préximo ano lectivo;

- Manifestou a sua determina¢@o em aplicar com outras turmas daquilo que aprendeu na
formagdio tentando melhorar cada vez mais, assim como em adquirir obras de referéncia no
campo da Educagido Matematica,

- Revelou a vontade de invéstir no desenvolvimento da aprendizagem da Matemética
apostando em novas experiéncias de aprendizagem, ao afirmar: “...gostava de fazer projectos
como eu fago na area de Estudo do Meio...”;

- Expressou o desejo de vir a “...criar um clube de Matematica onde se dinamizassem
coisas destas...”, isto ¢, tarefas da mesma natureza das que foram propostas na formagcao,
como forma de aproveitar também os periodos extracurriculares para promover a
aprendizagem da Matematica

Continuar a apostar no trabalho colaborativo com colegas da mesma escola parece ser
uma das inten¢des de Ana, estando no entanto algo expectante em relagéo ao novo grupo de
colegas que vai encontrar na sua nova escola, pois diz: “... tu sabes que eu procuro muito o
trabalho em equipa, e se por acaso tiver a sorte de naquela escola as pessoas gostarem de
trabalhar em grupo, acho que ficamos todos a ganhar...”.

Continuar a aprender parece ser o lema de Ana.

Sintese

Ana define-se como uma pessoa exigente consigo propria, trabalhadora e empenhada,
quer na vida quer na escola.

Nio parece ter tido uma relagdo favordvel com a Matemaética enquanto aluna e como
professora admite ter alguns constrangimentos relativamente a esta area do curriculo, no que
diz respeito aos conhecimentos mateméticos e & forma de os tornar compreensiveis aos
alunos, accionando conscientemente diversos mecanismos para ultrapassar esses
constrangimentos, nomeadamente o trabalho colaborativo.

Assume-se como uma professora dindmica, que gosta do que faz, e que procura motivar
os alunos. As suas preocupagdes enquanto professora, e particularmente enquanto professora
de Matematica, prendem-se sobretudo com o rigor cientifico dos conhecimentos que transmite

aos alunos e com a promogao de uma aprendizagem com compreensao.
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Ana entende que a aprendizagem da Matematica no 1.° ciclo estd intimamente
relacionada com o raciocinio e o calculo e promove essa aprendizagem sobretudo através da
resolugdo de exercicios e de situagdes problematicas, em momentos de trabalho colectivo,
individual ou a pares e recorrendo a utilizagio de alguns materiais manipulaveis.

Apesar dos seus 20 anos de servigo docente, a preparagdo lectiva parece ocupar-lhe cada
vez mais tempo, incluindo ndo s6 o trabalho de planifica¢io, como o trabalho sobre o que vai
ensinar e como vai ensinar.

As aulas promovidas por Ana, correspondentes as sessdes de acompanhamento,
contemplaram essencialmente a realizagdo de problemas e de actividades de investigagio
umas vezes com o objectivo de consolidar conhecimentos outras para introduzir novos
conteudos. Essas aulas no essencial, parecem ter tido uma estrutura semelhante, iniciando-se
com apresentacdo de uma tarefa, sendo por vezes dadas indica¢Bes acerca da forma como ia
decorrer o trabalho ou relembradas informa¢Ges importantes. Seguindo-se a fase de
desenvolvimento, em que os alunos trabalharam normalmente em grupo, mas também
ocorreram momentos de trabalho a pares e individual ¢ em que Ana foi sempre acompanhando
o decorrer das actividades, normalmente assumindo o papel de orientadora e questionadora,
fazendo com que todos se envolvessem no trabalho, outras vezes assumindo um papel mais
directivo e conduzindo a participagiio dos alunos. A dltima fase das aulas correspondeu, na
maioria das aulas, & comunicagdo & turma dos resultados alcangados, incluindo momentos de
discussio, e a sintese do trabalho desenvolvido e das aprendizagens realizadas.

Ana avalia os alunos através de fichas formativas e os resultados dessas fichas
conjugados com o desempenho dos alunos nas aulas ddo-lhe indica¢Bes acerca do que os
alunos aprenderam e do andamento e do rumo que deve dar ao seu trabalho

Ana inscreveu-se voluntariamente no Programa de Formagio Continua em Matematica
para Professores do 1.° ciclo e parece ter vindo para aprender.

A sua participag8io nesta formag#o parece ter contribuido para o desenvolvimento da sua
auto-estima enquanto professora de Matematica bem como para o enriquecimento do seu
conhecimento didactico nos seguintes aspectos: - ao nivel da Matematica e do seu ensino no
que diz respeito ao conhecimento matematico, sobretudo no 4mbito da Geometria, que por um
lado lhe permitiu o desenvolvimento de uma auto-confianga no seu desempenho quer nas
sessdes de acompanhamento quer na exploragio de tarefas propostas na formagdo em outras
aulas, e por outro lhe permitiu passar a ter um olhar mais critico sobre os manuais escolares; -
ao nivel do conhecimento do processo instrucional, parecendo ter-lhe proporcionado outras

formas de condug@o das aulas, em termos de estrutura e organizag¢io como das tarefas a
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propor aos alunos e do discurso a adoptar, o que parece ter contribuido para que elevasse as
suas expectativas em relagfio as capacidades mateméticas dos seus alunos.

Ana considera que os factores que mais contribuiram para o seu desenvolvimento
profissional ao longo deste Programa de Formagéo se prendem com: - a realizag¢io de sessées
de acompanhamento que requereram a aplicagio em sala de aula do que era proposto nas
sessOes de grlipo da formag#o, ndo s6 por poder contar com o apoio da formadora como
também pelo investimento que lhe exigiram em termos de preparagdo; -a exploragdo nas
sessOes de grupo das tarefas apresentadas; - os momentos de partilha e reflex@o nas sessGes de
grupo; - a realizagfo do portefélio e a sua participagéio no seminério final.

O gosto por aprender mantém-se e manifesta-se nas diferentes possibilidades que Ana

admite para continuar a promover o seu desenvolvimento profissional.
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Capitulo VI

Conclusoes, limitacoes e recomendacoes

Neste capitulo faco um breve resumo desta investigagio, apresento as conclusdes deste
estudo procurando responder as questdes formuladas inicialmente. So referidas as limitagdes
sentidas ao longo deste processo e apresentadas algumas recomendagdes que emergem deste
trabalho relativamente a futuras investigagdes, & formagfo inicial e continua de professores do

1.° ciclo do ensino basico.

Sintese do estudo

O objectivo deste estudo foi compreender o papel do Programa de Formagdo Continua
em Matematica para Professores do 1.° Ciclo no desenvolvimento profissional de duas
professoras de um grupo de formagio da Universidade de Evora, do qual fui formadora, mais
concretamente compreender o papel deste programa na evolug@io do conhecimento didéctico
das professoras em causa.

Para este estudo foram formuladas as seguintes questdes:

1- Como se caracteriza o conhecimento didactico de duas das professoras do 1.° ciclo do
ensino bésico envolvidas no Programa de Formagio e de que forma evolui esse
conhecimento?

2- Que tipo de tarefas elegem as professoras para as aulas e quais as razdes dessa
escolha?

3- Quais os contributos do Programa de Formag&o para o desenvolvimento profissional
destas professoras?

Este estudo seguiu uma metodologia de investiga¢dio de natureza qualitativa tendo sido
realizados estudos de caso de duas professoras, a partir dos dados recolhidos, durante um ano
lectivo, através de observagdio participante em sessdes de grupo e sessbes de
acompanhamento, entrevistas semi-estruturadas, documentagfo escrita produzida pelas
professoras € conversas informais entre as professoras ¢ a investigadora. As gravagdes dudio

das entrevistas, das sessdes de grupo e das sessdes de acompanhamento foram transcritas,
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analisadas e cruzadas com os dados recolhidos na observagio das sessSes de
acompanhamento, os registos do diario de bordo e os dados recolhidos através da anilise
documental.

Seguidamente apresentam-se as conclusdes desta investigag@io procurando responder as
questdes formuladas, subdividindo esta secgiio em trés aspectos: ponto de partida; atitude

perante a formag&o e percurso.

Conclusoes do estudo

Ponto de partida

Apesar de ambas as professoras, sobre as quais incide esta investigagdo, se terem
inscrito voluntariamente neste Programa de Formago e esta atitude poder corresponder a uma
necessidade de investir no seu proprio desenvolvimento profissional (Ponte, 1998) como
forma de enfrentar os desafios que o ensino da Matemética coloca aos professores de todos os
ciclos e do primeiro ciclo em particular, dado que é nos primeiros anos que sfio introduzidos
conceitos fundamentais (Ponte & Serrazina, 2000), o seu ponto de partida foi distinto.
Enquanto que Leonor considera ter uma boa relagdo com a Matemaética que se mantém desde
o seu tempo de estudante, sendo esta a area disciplinar que mais gosta de ensinar, facto que
parece em parte atribuir & boa formagfio em Didéctica da Matemética que teve na formagéo
inicial, Ana mantém com a Matematica uma relagio marcada por dificuldades e algum
insucesso enquanto estudante, facto que aliado & formagio de &mbito generalista que teve na
formag8io inicial quer em Matemdtica quer em Didictica da Matematica parecem ter
contribuido para que a Matematica seja a drea do curriculo relativamente 4 qual Ana sente
mais constrangimentos.

A participagio de Leonor neste Programa de Formagfo prende-se com o facto da
Matemitica ser a sua area de eleiclo e de alguma forma se questionar acerca do insucesso
registado pelos alunos, parecendo sentir necessidade de como professora de Matemética
colaborar na melhoria desses resultados, salientando o quanto valoriza como é importante
conhecer bem os contetidos que ensina. Leonor parece revelar confianga relativamente as suas

praticas de ensino da Matematica, mas apesar de ndo ter identificado & partida qualquer
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dificuldade em termos dos contetidos matemdticos que ensina parece procurar algum
aprofundamento desses conteudos.

Ana atribui a sua participag8io no Programa de Formag8o ao gosto que tem de aprender,
tendo consciéncia de que o que aprendeu na formag8o inicial ¢ insuficiente para fazer face aos
desafios que o ensino da Matemadtica lhe coloca hoje, & semelhanga do que ¢ defendido por
Ponte (1994a). O rigor cientifico do que transmite aos alunos ¢ uma das suas grandes
preocupacdes, mas reconheceu a partida algumas falhas relativamente aos conteudos
matematicos que tem de ensinar e dificuldades no que diz respeito a forma de tornar esses
conteudos compreensiveis aos alunos.

Para Leonor as finalidades do ensino da Matematica prendem-se com a necessidade de
resolver problemas do dia a dia. Na aprendizagem desta 4rea disciplinar valoriza
essencialmente o raciocinio e a capacidade de comunicagdo, € procura promover essa
aprendizagem com compreensdo principalmente através da resolugdo de exercicios e de
problemas, propondo também, embora menos frequentemente, a realizago de pequenos
projectos, actividades de investigagio ¢ actividades exploratdrias. Promove o trabalho em
grupo e a pares, a utilizagdo de materiais manipulaveis e jogos, momentos de comunicagéo € o
envolvimento dos alunos em processos de decisfio relacionados com a aprendizagem. Leonor
procura gerir de forma flexivel as orientagSes emanadas pelo Programa do 1.° ciclo (DGEBS,
1990) e pelo Curriculo nacional do ensino bdsico: competéncias essenciais (DEB, 2001),
tendo em conta a realidade e a motivagéio dos alunos. Prepara as suas aulas apoiando-se, entre
outras fontes, em livros de referéncia no campo da Educagiio Matemaética, ndo se deixando
condicionar pelo manual de Matemética adoptado. Para avaliar os alunos e os resultados do
seu trabalho recorre frequentemente a fichas de avaliagfio, tem em conta os registos de auto-
avaliagdo diarios dos alunos, mas valoriza sobretudo os seus registos acerca do desempenho
dos alunos no dia a dia.

Ana manifestou alguma dificuldade em explicitar as razdes pelas quais se ensina
Matematica no 1.° ciclo do ensino bésico. Considera que a aprendizagem desta é4rea
disciplinar exige compreensfo ¢ procura promover essa aprendizagem através da resolugéo de
exercicios e de situagGes problematicas rotineiros, valorizando essencialmente o raciocinio e a
capacidade de calculo, embora a preocupagéo por desenvolver a comunicagéio matemética dos
alunos também esteja por vezes presente. O trabalho colectivo, em que Ana assume um papel
directivo, o trabalho individual e o trabalho a pares s@o os modos de trabalho mais frequentes
nas suas aulas de Matematica, nas quais os alunos também trabalham com materiais

manipulaveis. Dadas as dificuldades de alguns alunos da turma leva a cabo estratégias de
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diferenciagio de ensino na aprendizagem da Matemdtica. O documento curricular que mais
orienta a sua acgfio na aula de Matemética é o Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) sendo a
sua gestio feita em fun¢fio da estrutura do manual adoptado, apesar de Ana n#io se cingir as
suas propostas de trabalho, pois recorre a outros manuais escolares e a Internet para preparar
as suas aulas. Na avaliagio dos alunos ¢ da eficicia do seu trabalho, tem em conta o
desempenho e a participagiio dos mesmos no trabalho do dia a dia, os trabalhos de casa, mas
sobretudo os resultados das fichas formativas que realiza com frequéncia.

Parecem existir evidéncias de que Leonor, no inicio desta formagfo, possuia um
conhecimento didactico mais sdlido que o de Ana, nomeadamente no que se refere: a) a
Matematica e ao seu ensino, pelas finalidades que foi capaz de explicitar relativamente ao
ensino da Matemética no 1.° ciclo, pela diversidade de experiéncias de aprendizagem que diz
proporcionar aos alunos e pelas capacidades que valoriza no ensino desta area disciplinar; b)
ao conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem, pela forma como procura
envolver os alunos na participagio da dindmica da sala de aula e na aprendizagem da
Matematica em particular; ¢) ao conhecimento do processo instrucional, pelas fontes em que
diz apoiar-se para preparar as suas aulas, pela flexibilidade com que gere o curriculo
atendendo 4 motivagéo dos alunos tendo em conta os documentos curriculares em vigor e pela

diversidade de instrumentos de avaliagéio que utiliza envolvendo os alunos nesse processo.

Atitude perante a formacao

Leonor e Ana assumiram uma participagdo e envolvimento ao longo deste ano de
formagdo similares nos aspectos em que aderiram participando na concretizagdo e discussdo
das tarefas propostas pela investigadora nas sessGes de grupo e nos momentos de partilha e
reflexdo acerca das sessdes de acompanhamento, quer quando corresponderam a aulas
dinamizadas por si ou por outras colegas do grupo. Ana revelou-se mais interessada pelas
préaticas das colegas no sentido de querer inteirar-se ao pormenor das experiéncias relatadas,
na medida em que constituiam para si uma novidade que parecia querer implementar com os
seus alunos. Leonor, embora tenha valorizado esses momentos e reconhecido que obteve
contributos para a sua prética, eles nfo constituiram para si algo de totalmente novo, pois ndo
s6 ja conhecia algumas das tarefas propostas na formagfio que foram depois desenvolvidas

com os alunos por outras colegas, como afirma ja fazerem parte da sua pratica na aula de
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Matematica algumas das estratégias usadas, nomeadamente o trabalho de grupo e os
momentos de comunicagdo a turma.

Contudo, houve outros aspectos que diferenciaram as duas professoras ao longo deste
percurso de formagfio. Ana assume que veio para esta formag8o porque precisava de aprender
e essa sua vontade manifestou-se na necessidade que tinha em efectuar inimeros registos ao
longo das sessSes de grupo. Esses registos relacionavam-se sobretudo com a dinamizagio das
sessdes de acompanhamento por parte das colegas, os conhecimentos matematicos inerentes
as tarefas que eram exploradas, o papel dos alunos, o papel do professor, o ambiente de sala
de aula, o discurso na aula de Matematica e a utilizagio de materiais manipuléveis.

Ana nunca se inibiu de expor as suas davidas ao longo das sessbes de grupo, tanto no
seu grupo de trabalho como 2 investigadora, quer em relagio aos conhecimentos matematicos
inerentes & concretizaciio das tarefas que iam sendo propostas pela investigadora, quer em
relagdio a questdes que lhe surgiam a si ou a colega com quem trabalhava na sua escola,
relacionadas com os contetidos matematicos ou com formas de os tornar compreensiveis aos
alunos. Leonor parece ter manifestado uma atitude de maijor seguranca quer durante a
realizacfio das tarefas que eram propostas, enquanto lider do grupo de trabalho, quer ao longo
do decorrer das sessdes de grupo, tendo no entanto aproveitado para esclarecer duvidas
pontuais relativas a determinados contetidos mateméticos.

Leonor parece ter desempenhado no grupo da formagfio um papel incentivador na
mudanga das praticas na aula de Matemética das restantes cblegas, pela experiéncia que
revelou ter relativamente ao desenvolvimento de tarefas da mesma natureza das propostas na
formag&o, com os seus alunos.

Leonor sempre revelou ter um grande a-vontade em todas as sessbes de
acompanhamento manifestando seguranga relativamente & condugio das aulas
correspondentes a essas sessdes, ndo tendo a preparagio das mesmas exigido qualquer
trabalho ou preparagio adicionais em relagdo ao que faz habitualmente. O papel da
investigadora nessas sessdes foi condicionado pela forma como Leonor estruturou e organizou
o desenvolvimento das tarefas que propds aos alunos, tendo umas vezes desenvolvido um
trabalho mais em colaboragfio com Leonor ao nivel do acompanhamento do trabalho dos
grupos, outras vezes cingindo-se a proposta de sugestdes ou a um questionamento pontual dos
alunos.

Ana parece ter adquirido progressivamente seguranca na conducfo das aulas
correspondentes a sessdes de acompanhamento. Este facto podera estar relacionado com a

possibilidade que progressivamente foi tendo de integrar nas suas aulas contributos de
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colegas, resultantes dos momentos de partilha e reflexdio nas sessbes de grupo, com a
colaboragdo que foi estabelecendo com a investigadora nessas aulas e certamente com 0
investimento que fez em termos de preparagio das mesmas. A investigadora teve um papel
mais interventivo nas aulas de Ana, esclarecendo-lhe davidas pontuais, participando em
colaboragdo com ela, quer no apoio ao trabalho desenvolvido pelos grupos ou pares de alunos,
quer na fase de dinamizagio dos momentos de comunicag8o 3 turma por parte dos alunos ou
ainda nos momentos de sintese do trabalho desenvolvido. Relativamente a estes dois Gltimos
aspectos a colaboragiio da investigadora foi sendo intencionalmente mais reduzida & medida
que Ana foi adquirindo mais confianga em si.

Ambas as professoras parecem ter considerado relevantes as tarefas propostas e
exploradas ao longo da formag#o, tendo no entanto cada uma delas evidenciado aspectos que
poderdo dar indicag8es acerca do seu conhecimento didactico.

Ana elegeu, de entre as tarefas propostas e exploradas na formagfo, essencialmente
problemas e actividades de investigag@io para trabalhar com os seus alunos nas sessSes de
acompanhamento, usando-as quer para consolidar conhecimentos quer para introduzir novos
contetidos, nfo lhes tendo introduzido na maioria das vezes adapta¢Bes significativas. As
principais razdes da sua escolha relacionam-se com o facto de serem tarefas diferentes das
que trabalha habitualmente com os seus alunos, por terem sido tarefas que nas sessdes de
grupo lhe permitiram adquirir conhecimentos matematicos relacionados com contetidos do
programa que habitualmente nfio explora muito, ou por terem sido tarefas ja desenvolvidas
por outras colegas cujas experiéncias tinham sido partilhadas e alvo de reflexfo nas sessdes de
grupo. Este Giltimo aspecto parece ter dado a Ana algumas indicagSes da forma como deveria
conduzir as aulas correspondentes & aplicagdo das tarefas em causa, de modo a que os alunos
produzissem o trabalho que era esperado. As razdes apontadas parecem ser indicadores de
alguma fragilidade no conhecimento didactico de Ana em termos da Matemética e do seu
ensino e até mesmo de alguma inseguranga em termos do conhecimento do processo
instrucional relativamente a condugfio das aulas.

Leonor, nas sessdes de acompanhamento em que trabalhou com os alunos tarefas
propostas e exploradas na formag#o, seleccionou problemas, actividades de investigagéio e
tarefas exploratérias, tendo na maioria das vezes adaptado essas tarefas ao nivel de
conhecimento dos alunos ou aos contetidos que estavam a ser trabalhados no momento da
realizagdo dessas sessdes, ndo alterando contudo a natureza das mesmas. Este facto parece
evidenciar a agilidade com que Leonor lida com os conteidos matematicos inerentes ao

ensino da Matematica. Leonor justifica as suas escolhas relativamente as tarefas propostas aos
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alunos essencialmente por serem tarefas que de alguma forma era possivel integrar no
trabalho que nesse momento a turma estava a desenvolver em Matematica, e por lhe parecer
que o tempo que durava cada uma das aulas correspondentes as sessdes de acompanhamento
seria suficiente para concluir a estrutura da aula definida previamente para a exploragdo da
tarefa seleccionada. Outra das razbes apontadas por Leonor para a selecgfo das tarefas, numa
das ocasides, foi o querer partilhar com as colegas do grupo a reac¢do dos seus alunos face a
uma das tarefas propostas na formagfo, parecendo procurar transmitir-lhes a ideia de que era
possivel trabalhar com alunos do 1.° ciclo do ensino basico actividades de investigagdo e
incentiva-las para que o fizessem.

No final deste primeiro ano de formag8o ambas as professoras identificaram aspectos do
seu conhecimento didactico em que consideram ter evoluido, atribuindo essa evolugfo a
determinadas caracteristicas deste Programa de Formagéo.

Tanto Ana como Leonor consideraram como relevante em termos do seu processo de
formacfo aspectos relacionados com as sessdes de grupo, nomeadamente o facto de serem
exploradas pelas professoras as tarefas que eram propostas pela investigadora e que
posteriormente iriam desenvolver com os seus alunos, a partilha de experiéncias em torno da
aplicagdo em sala de aula das tarefas propostas na formagéio e os momentos de reflexdo em
torno dessa partilha, que corresponderam a momentos de reflexdio sobre a acgfio e sobre a
reflexdo na acgdio (Schon, 1992). Além destes aspectos, Ana valorizou também as sessbes de
acompanhamento por implicarem a aplicacdo na sala de aula do que era proposto na
formacdo, por constituirem momentos em que se sentiu apoiada em termos de conhecimento
matematico em assuntos que por vezes parecia nfio dominar muito bem, ¢ pela preparagéo que
envolveram. Valorizou ainda como factor do seu desenvolvimento a construgdo do portefdlio
como elemento de avaliagio desta formag8o, por ter constituido uma situagdo em que teve que
reflectir de uma forma mais estruturada através da escrita. Igualmente valorizada foi a
comunicagio que efectuou no segundo semindrio relativa a uma tarefa que trabalhou com os
seus alunos numa das sessfes de acompanhamento, por ter constituido um momento de
divulgagdio piblica em que teve oportunidade de mostrar aos outros aquilo que é capaz de
fazer em termos do ensino da Matematica. Estes dois tltimos factores de desenvolvimento
profissional foram também identificados pelos professores envolvidos no estudo de Menezes
(2004).
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Percurso

Parecem existir evidéncias de que tanto Leonor como Ana registaram evolugiio no seu
conhecimento diddctico em resultado da sua participacdo neste Programa de Formagdo
durante um ano lectivo, no entanto essa evolugdo parece mais acentuada no caso de Ana, o
que poderd ser compreensivel ja que o seu ponto de partida foi também ele distinto do de
Leonor.

Leonor reconhece ter adquirido conhecimentos matematicos no 4mbito da Geometria,
ter ficado com uma visfio mais alargada acerca da utilizagéio de alguns recursos na aula de
Matematica, nomeadamente a calculadora e alguns materiais manipuldveis, e ter conhecido
tarefas novas que propds aos alunos. Assim parece ter registado uma evolugdio no seu
conhecimento didictico nos seguintes aspectos: a) a Matematica e o seu ensino; b) o
conhecimento instrucional.

Relativamente & Matemadtica e o seu ensino, pelos conhecimentos de Matematica que
adquiriu e pelo leque de tarefas que passou a dispor, tendo sido trabathadas na sua sala de aula
quase a totalidade das tarefas propostas na formagc#o.

Em relagéio ao conhecimento instrucional, parece ter ocorrido uma evolugfo em termos
de condugéio das aulas, pelo conhecimento obtido relativamente a utilizagfio de determinados
recursos materiais na aula de Matematica que de alguma forma condicionam a estrutura e
organizac¢do da mesma.

Ana admite ter adquirido conhecimentos matematicos, quer no &mbito do tema
Geometria, quer no 4mbito do tema Nimeros e Célculo, embora com maior incidéncia no
primeiro tema. Ter aprendido outras formas de promover o ensino da Matemética, passando a
valorizar mais a interac¢fio entre os alunos, o discurso interrogativo por parte do professor e a
argumentacdio matemdtica por parte dos alunos. Ter ficado com uma ideia mais sustentada
acerca da utilizagdio de determinados recursos na aula de Matematica, nomeadamente
materiais manipuléveis e ter criado uma expectativa mais elevada acerca das competéncias
mateméticas dos seus alunos quando envolvidos em momentos de verdadeira actividade
matematica. Ana parece ter desenvolvido um maior sentido critico relativamente aos manuais
escolares ¢ ainda ter ficado a conhecer novas tarefas para explorar na aula de Matematica, que
lhe permitiram proporcionar aos alunos novas experiéncias de aprendizagem. A generalidade
das tarefas trabalhadas na formagfio constituiu para si uma novidade e Ana manifestou
inicialmente alguma inseguranga em aplicar essas tarefas, situagfio também referida por
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Rocha (1995) relativamente a algumas professoras do seu estudo. Esta professora evidenciou
também alguma dificuldade em encarar as tarefas propostas como meio de cumprir as
orientagdes curriculares para esta 4drea disciplinar, dado que a planificagio da sua pratica
lectiva se sustentava essencialmente no Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990),
desenvolvendo-as com os seus alunos apenas nas aulas correspondentes as sessdes de
acompanhamento. Trabalhou posteriormente algumas dessas tarefas para além dos dias
correspondentes a essas sessdes, seleccionando maioritariamente actividades no dmbito da
Geometria. Este facto se por um lado parece traduzir um aumento da sua confianca como
professora de Matematica, imputével ao aprofundamento do conhecimento matematico, por
outro parece corresponder a um alargamento da sua visfio acerca das actuais orientagGes
curriculares para o ensino da Matemética para o 1.° ciclo do ensino basico, na medida em que
procurou diversificar as experiéncias de aprendizagem que habitualmente proporciona aos
seus alunos indo ao encontro do que é recomendado nos documentos orientadores.

Parecem existir evidéncias de que a participagdo de Ana neste Programa de Formagio
lhe trouxe um alargamento do seu conhecimento did4ctico em termos: a) da Matematica e do
seu ensino; b) do conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagem; c¢) do
conhecimento do processo instrucional ao nivel da preparagio lectiva e da condugdio das
aulas.

Relativamente 3 Matemética ¢ ao seu ensino, pelos conhecimentos matematicos que
adquiriu, pelo que passou a valorizar na aprendizagem desta é4rea disciplinar e por algumas
das tarefas que passou a propor aos seus alunos.

No que diz respeito ao conhecimento dos alunos e aos processos de aprendizagem, pelas
estratégias que usou para envolver os alunos na aprendizagem e que passou a valorizar.

No que se refere ao conhecimento do processo instrucional, ao nivel da preparagéo
lectiva, pelo investimento crescente que fez ao longo das sessdes de acompanhamento
passando inclusivamente a fazer o enquadramento curricular das tarefas ndio s6 com base no
Programa do 1.° ciclo (DGEBS, 1990) mas também no Curriculo nacional do ensino bdsico:
competéncias essenciais (DEB, 2001), ao nivel da conducio das aulas, pela confianga
crescente em termos de implementagfio da estrutura e organizagfo das aulas e pela evolugéo
do seu discurso.

Ambas as professoras tem planos para continuarem a promover o seu desenvolvimento
profissional, quer de forma auténoma quer colectivamente, nomeadamente participando no 2.°

ano deste Programa de Formag&o.
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Este estudo parece apontar para a importincia de programas de formagdo continua
prolongados no tempo no desenvolvimento profissional das duas professoras que nele
participaram. Parece ter sido igualmente relevante o facto do programa se ter desenvolvido
em estreita ligagio com a prética lectiva das professoras e incluir aspectos como a exploragéo
de tarefas mateméticas, que envolviam conceitos fundamentais, nfio s6 do ponto de vista dos
conhecimentos matematicos que Ihe estavam inerentes como da condugfo das aulas referentes
3 sua aplicagio com os alunos. Parece também ter sido importante que o programa de
formagdio tenha contemplado a aplicagdo em sala de aula de tarefas trabalhadas
colectivamente pelas professoras ¢ a reflexdo conjunta sobre a aplicagdo dessas mesmas
tarefas matematicas, aspectos ji antes identificados nos estudos de Rocha (1995), Correia
(1997), Menezes (2004) como factores importantes no desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos nos seus estudos. Outro dos aspectos evidenciados por esta
investigagdo ¢ a importincia do acompanhamento das professoras em sala de aula, por parte
da formadora/investigadora, na conducdo de experiéncias de ensino-aprendizagem da
Matematica preparadas colectivamente no grupo de formagfo, sendo esta uma caracteristica

particular deste Programa de Formag#o, inédita em Portugal.

Limitacdes do estudo

Este estudo realizou-se num contexto de formag8o continua em que fui simultaneamente
formadora ¢ investigadora, constituindo este aspecto uma das limitagdes deste trabalho em
virtude de ndo ter sido por vezes fécil separar esses papéis, quer nas sessdes de grupo, quer
nas sessdes de acompanhamento. Nas sessdes de grupo, essa dificuldade prendeu-se com o
facto de procurar recolher dados sobre o conhecimento didéctico das duas professoras deste
estudo, evidenciado nos momentos de partilha e reflexdo e nos momentos de concretizagéo e
discussdo das tarefas propostas, e simultaneamente ser responsavel pela dinamizagio das
sessdes e procurar além de orientar o desenrolar dos trabathos, colaborar com todas as
professoras do grupo na concretizagdo das propostas de trabalho que lhes fazia. Essa
colaboragfio contemplou o esclarecimento de duvidas, o aprofundamento dos conhecimentos
matematicos que estavam inerentes as tarefas apresentadas e a abordagem de questdes
relacionadas com a condugdo em sala de aula dessas mesmas tarefas, bem como o seu

enquadramento curricular. Nas sessdes de acompanhamento o duplo papel de formadora e
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investigadora ndo foi igualmente facil, dado que ao mesmo tempo que procurava recolher
dados acerca do conhecimento didictico das professoras, evidenciado na pratica lectiva,
colaborava com elas na condugfio das aulas. Apesar de tudo, sempre tive bem presente 0s
objectivos deste estudo e a utilizago do diario de bordo, tal como recomenda Ponte (2002),
que me permitiram, aquando da andlise dos dados, algum distanciamento relativamente as
situagdes vividas tanto nas sessBes de acompanhamento, como nas sessdes de grupo.

De acordo com a preparagfio das sessdes de grupo que a equipa de formagdo da
Universidade de Evora, da qual eu fiz parte, foi fazendo, as tarefas propostas e exploradas
nessas sessdes foram maioritariamente problemas e actividades de investigag@io. Talvez este
facto tenha influenciado e limitado a selecgfio das tarefas que as professoras desenvolveram
com os seus alunos, no entanto essas tarefas constituiram uma novidade, algumas para as duas
professoras deste estudo, outras apenas para uma das professoras. Essas actividades parecem
ter correspondido para ambas as professoras a um enriquecimento das situagSes de
aprendizagem a proporcionar aos alunos em termos da aprendizagem da Matematica.

Outra das limitagSes deste estudo prende-se com o tempo estipulado para a sua
realizagdo, nfio abrangendo na sua totalidade o Programa de Formagio em causa pois este vai
continuar por mais um ano lectivo e as professoras em estudo manifestaram o seu interesse
em frequentar o 2.° ano de formag#o. Assim sendo, ndo foi possivel identificar a globalidade
dos contributos de um programa de formagdio prolongado no tempo como este, com
caracteristicas inovadoras, nomeadamente no que diz respeito a realizagio de sessdes de
acompanhamento, no desenvolvimento profissional de professores do 1.° ciclo do ensino

basico.

Recomendacdes

Da realizagdio deste estudo surgiram algumas ideias que podero ser consideradas para a
realizaglio de outras investigagBes e outras ainda que poderfio ser tidas em conta na
estruturagfio da formagéio matematica de professores do 1.° ciclo do ensino bésico.

Parece relevante desenvolver investigagSes relativamente aos efeitos de formagio
continua na pratica lectiva dos professores € consequentemente no seu desenvolvimento
profissional, mas com um caré4cter mais prolongado no tempo, de forma a que possa ser feita

uma avaliag@o mais consistente desses efeitos.
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Parece igualmente importante para a mudanga das praticas lectivas no ensino da
Matematica no 1.° ciclo do ensino bésico compreender o papel dos diferentes tipos de tarefas
mateméticas propostas pelos professores aos seus alunos, nas aprendizagens matematicas que
estes realizam.

Relativamente 3 formagdo inicial este estudo parece apontar para a necessidade de
alterar os critérios de acesso ao curso de professores do 1.° ciclo do ensino basico, passando a
disciplina de Matematica a ser um dos requisitos necessarios 4 entrada neste curso, estando
esta ideia em consondncia com o j& defendido anteriormente por Loureiro (2004), e por outro
lado ser necessario reestruturar os planos de estudo do curso em causa de forma a incluir
cadeiras de Matemdtica e Did4ctica da Matematica com alguma expressividade em termos de
carga hordria e contetdos.

No que diz respeito & formagio continua dos professores do 1.° ciclo do ensino bésico na
drea da Matemadtica, parece-me necessario continuar a investir na sua realizago, quer dando
continuidade ao trabalho iniciado este ano lectivo com este Programa de Formagéo, para os
professores que se sintam motivados para continuar, quer dando a oportunidade a outros
professores de fazer formag8o nesta area. Isso contribuird certamente para que o ensino da
Matematica possa soltar-se de préticas enraizadas e ir ao encontro das actuais orientagdes
curriculares para esta 4rea disciplinar, pois ¢ importante considerar que contrariamente as
duas professoras envolvidas neste estudo, existem professores a leccionar neste nivel de
ensino que antes de ingressarem no curso de formagfo inicial, frequentaram a disciplina de
Matematica apenas até ao ano de escolaridade correspondente ao actual 9.° ano.

Ainda no dmbito da formacgio continua, de modo a proporcionar condi¢Ses para um
efectivo trabalho colaborativo entre professores, sugiro que a inscrigio dos mesmos em
futuros programas de formacgfo seja feita por grupos criados pelos professores, integrando
clementos com os quais sintam afinidades ¢ uma vontade comum de investir em novas
aprendizagens, de forma a promoverem o seu desenvolvimento profissional.

Os resultados deste estudo, relativamente aos contributos deste Programa de Formag&o
Continua em Matematica para professores do 1.° ciclo no desenvolvimento profissional das
professoras que foram objecto desta investigagfio, parecem contribuir para questionar o que é
habitual fazer-se em formagfo continua em Portugal, dadas as caracteristicas deste programa,
nomeadamente o tipo de sessdes previstas (sesses de grupo e sessdes de acompanhamento).
Nao tendo conhecimento de outro programa de formag#io continua até a data da realizagio
deste estudo que tenha promovido sessdes de acompanhamento em sala de aula, e tendo sido

considerado por uma das professoras que participaram nesta investigacio como um dos
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factores promotores da evolugfio do seu conhecimento didéctico e consequentemente do seu
desenvolvimento profissional, parece-me importante que a formagfio continua no futuro tenha
uma componente de acompanhamento dos professores formandos em sala de aula. Esse
acompanhamento devera proporcionar aos professores a aplicagio na pratica do que é
veiculado na formagdo, sendo desejavel que o formador procure estabelecer com eles um
trabalho colaborativo de forma a que nfio se sintam intimidados com a sua presenca e encarem
esses momentos como uma mais valia na sua aprendizagem.

Este estudo parece evidenciar que, para que a formagfo continua em Matemadtica que é
disponibilizada aos professores contribua para o seu desenvolvimento profissional, embora
sendo definidos & partida aspectos estruturantes, devera ser organizada em torno dos
interesses de formagiio (Ponte, 1998) e necessidades dos professores participantes,
permitindo-lhes investir em areas nas quais pretendem adquirir conhecimento. Outro dos
aspectos a ter em conta ¢ que essa formagSio promova o trabalho dos professores, em
interacgfio com os seus pares, em torno de tarefas desafiantes que tenham que aplicar na sua
sala de aula. Este ultimo aspecto parece contribuir para que os professores se apropriem das
propostas feitas na formagfio e proporcionem aos seus alunos experiéncias significativas de

aprendizagem em Matematica.
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Anexo 1
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Anexo 2

Guifo da primeira entrevista

Caracterizagiio pessoal e profissional

- Idade

- Anos de servigo docente

- Quais os principais tragos da sua personalidade?

- Como se caracteriza como professor(a)?

- O que a levou a optar pela carreira de professor(a) do 1.° ciclo?

- Descreva o seu percurso profissional.

- O que lhe agrada mais na profissdo? E menos?

- Refira uma experiéncia profissional que a(o) tenha marcado positivamente e uma que a
tenha marcado negativamente.

- Qual a area curricular que lecciona com mais agrado?

- Qual (ou quais) a 4rea curricular, que se pudesse, néo leccionaria?

- Qual a érea curricular com que ocupa mais tempo nas suas aulas?
Conhecimento do meio

- Conhecer a escola onde lecciona, o meio onde esta se insere e os alunos com quem trabaltha é
uma preocupagio? De que forma o faz?

- Considera que o meio envolvente podera influenciar o seu trabalho? De que forma?
Relaciio com a Matemitica

- Até que ano de escolaridade teve a disciplina de Matematica?

- Aprender Matematica foi uma experiéncia positiva ou negativa?

- Enquanto aluna(o) que recordagdes tem do seu melhor professor de Matematica?

- Como foi a sua experiéncia com a Matematica na formag#o inicial?

- Enquanto professor(a), lembra-se de alguma formagfio que tenha feito no Ambito da

Matematica?
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O ensino da Matemitica

- Sera importante aprender Matematica no 1.° ciclo? Porqué?

- O que € fundamental que os alunos aprendam em Matemdtica neste nivel de ensino?

- O que € para si um bom aluno a Matematica?

- Qual € para si a melhor forma de aprender Matematica?

- O que ¢ para si uma boa aula de Matematica?

- Que tipo de tarefas propde com mais frequéncia aos seus alunos? Porqué essas e ndo outras?
- A que tipo de materiais recorre com mais frequéncia para o ensino desta area curricular?

- Que importincia atribui & comunicagdo, entre os alunos, na aula de Matematica? Como
promove essa comunicagdo?

- Como avalia as aprendizagens dos alunos?

- Como descreveria o seu método de trabalho para o ensino da Matematica?

- Qual (ou quais) a sua principal preocupagio na aula de Matematica?

- Ensina como gostaria ou existem restri¢des a que o faga? Quais?

O curriculo

- O que entende por curriculo?

- Curriculo e programa serfio a mesma coisa?

- O Curriculo Nacional do Ensino basico considera um conjunto de experiéncias de
aprendizagem que todos os alunos devem ter oportunidade de desenvolver na éarea da
Matematica. Como as caracteriza?

- Quais os temas de Matemadtica que tem de ensinar para que se sente mais motivado?

- Quais os temas/t6picos da Matematica que considera causarem mais dificuldade aos alunos?

- Tem hébitos de trabalho colaborativo ao nivel da planificagdo, desenvolvimento de
actividades e reflex&io? Porqué?

- Em que se baseia para planificar as suas aulas?

- Qual a sua opinifio acerca do programa de Matematica do 1.° ciclo?

- O que ¢ para si cumprir o programa / curriculo?

Perspectivas em relaciio ao Programa de Formagiio

- O que a levou a inscrever-se nesta formagfo?
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- O que espera desta formagéo?

- Como gostaria que decorresse esta formagédo?
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Anexo 3

Guido da segunda entrevista

Preparacio lectiva

- Como prepara as aulas no dia-a-dia? Que preocupagdes, que cuidados? Porqué?

- Onde obtém as actividades que propde aos alunos? Onde se baseia? Adapta, reformula?
- Tem previstas actividades de trabalho auténomo? Porqué? Como funcionam?

- Como prepara as actividades realizadas nas sessdes de acompanhamento? Que
preocupagoes, que cuidados? Porqué?

- Sempre preparou as aulas da forma como fazes hoje? Porqué?

- Quais os documentos curriculares que servem de base as suas planificagdes?

- Qual a periodicidade das suas planificagdes?

- Com quem planifica? Porqué?
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Anexo 4

Guido da terceira entrevista

Avaliacio do Programa de Formagiio e seus efeitos

- Quais as aprendizagens que considera ter realizado com este Programa de Formagéo?

- Este Programa de Formagfio contribuiu para o aprofundamento do seu conhecimento
matematico? Em que aspectos?

- Contribuiu para enriquecer o seu entendimento acerca das actuais orientagdes curriculares
para o ensino da Matemaética? Em que aspectos?

- O que mudou na sua pratica com este Programa de Formag&o?
- Que aspectos do Programa de Formagfo contribufram para essa mudanga?

- Qual a sua opinifio sobre as sessdes de acompanhamento? Reconheces-lhe algum valor em
termos formativos? Porqué?

- Que importéncia teve para si a reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento?

- Em seu entender, que efeitos teria tido este Programa de Formag#o se s6 tivesse tido sessdes
de grupo? E se so tivesse tido sessdes de acompanhamento?

- Comparando este Programa de Formagdo com outras situagdes de formago que ja teve, qual
considera que contribuiu mais para o seu desenvolvimento profissional? Porqué?

- Como tenciona continuar a promover o teu desenvolvimento profissional enquanto
professora de Matematica?

- O que mais lhe agradou neste Programa? Porqué?

- O que mais lhe desagradou? Porqué?
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Anexo 5

Categorias de analise

Caracterizagio pessoal e
profissional

Caracteristicas pessoais
A aluna

Percurso profissional
A professora

Formag#o ao longo da carreira

Conhecimento didactico

A Matematica € o seu
ensino

A Matematica

O que ¢ importante que os
alunos aprendam em
Matematica

Tarefas que propde

Conhecer os alunos

Estratégias para envolver os

Conhecimento dos alunos | alunos na aprendizagem
e os processos de
aprendizagem Dificuldades dos alunos
Diferenciagfo do ensino
Preparacfio lectiva
Estrutura e
organizagio das
aulas
Conhecimento do | Condugdo Ambiente de
processo instrucional das aulas aprendizagem
Tarefas que
desenvolveu
O discurso
Papel da
investigadora
Avaliagfo
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Desenvolvimento
profissional

Motivos da adesdo

Participag#io nas sessdes de
grupo

Envolvimento no
Programa de formagéio Atitude perante as sessdes de
acompanhamento
Divulgacio do trabalho
realizado
Expectativa inicial
Percurso ao longo do | Evolugdes identificadas
Programa de Formag@o
Factores de desenvolvimento
Perspectivas futuras
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Anexo 6

Auscultagdo de interesses de formagio

GRUPO:

Com este conjunto de questdes pretende-se recolher dados no sentido de adaptar, o trabalho a desenvolver na
formacgdo, as expectativas e aos interesses do grupo de professores.

e Na sua perspectiva, quais considera serem as maiores dificuldades dos alunos na
aprendizagem da Matematica?

e Que expectativas tem em relagfio a este programa de formagao?

® Que aspectos gostaria de trabalhar nestas sessdes, de forma a poder contribuir para
uma melhor aprendizagem dos seus alunos em Matematica?
Assinale as suas preferéncias, utilizando o quadro apresentado em baixo.

Conhecimento Resolugéo de Raciocinio Comunicagdo
Competéncias de conceitos e problemas

procedimentos
Temas

Nimeros e
calculo

Geometria e
medida
Estatistica e
probabilidades
Algebra e
fungGes
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Anexo 7

Agendas das sessdes de grupo

1.2 Sessdo

Apresentag3o dos formandos e da formadora
Apresentagdo do Programa de Formagéo em Matemética
- Légica e perspectivas da formagio
- Forma como vai decorrer a formagéo
- Avaliagio
e  Provas de aferigio em Matemética
- Contextualizagfio
- Andlise dos resultados de 2004
- Anilise de algumas questdes retiradas das provas de aferigéio
e Planeamento geral das préximas sessdes
- Auscultagio dos interesses aos professores
- Confirmagdo das datas das sessdes conjuntas de trabalho
- Sessdes de acompanhamento na sala de aula - esclarecimentos
Preenchimento do formulério do PRODEP

2.7 sessdo

e Anilise das respostas dos alunos dos professores em formagio a tarefa das

provas de aferig#o.
e  Apresentagdo dos contetidos do programa de formagdo.
- Resultados da sondagem acerca dos interesses dos professores.
- Calendarizagfo dos contetidos das sessdes conjuntas
A Geometria no 1.° ciclo: o que deve ser ensinado aos alunos?
Realizagdo de uma tarefa: “A cerca do Fafsca.”
Discussdo das resolugdes dos professores, com clarificagdo de:
- Figuras planas fechadas e sua classificagdo
- Conceito de drea
- Conceito de perimetro
e Enquadramento curricular da tarefa
- Areas tematicas e contetidos que lhe estdo subjacentes
- Competéncias que poderdo ser desenvolvidas.
Planifica¢o e adaptagdo da tarefa a diferentes anos de escolaridade.
e Marcagdo de sessdes de acompanhamento

3.% sessfo

¢ Reflexio sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
e Experiéncias de aprendizagem: A resolugfio de problemas
- Caracterizagdo: o que é um problema?
- Papel da resolugdo de problemas no curriculo de Matemética
o Realizagdo de uma tarefa: “Problemas com pentaminds”
e Discussfo parcial das resolugdes dos professores, com clarificago de:
- Poliomin6s
- Elementos caracterizadores de uma figura
- Simetria de uma figura
- PosigBes de uma figura
o Marcagio de sessdes de acompanhamento

4.° sessdio

Reflexio sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?

Do plano ao espago: desenvolvimento da percepgdo espacial
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- Problemas com pentaminés
- Planificagdes do cubo
- Construgdes com cubos
Planificagfio de actividades a realizar com os alunos

Marcacfio de sessdes de acompanhamento

Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?

TransformagSes geométricas nos primeiros anos

- Ainda os pentamings...
5.2 sessdio - Construgio de puzzles - figuras simétricas
- A procura das transformagdes geométricas
- em desenhos de mosaicos romanos
- em papéis estampados
As transformagdes geométricas no 1° Ciclo do ensino basico — enquadramento
curricular
Marcacio de sessdes de acompanhamento
Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
Frisos e pavimentagdes
6. sessdo - Pavimentando com tridngulos
- Pavimentando o terrago
Roséaceas
Marcagéio de sesstes de acompanhamento
Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
Aprendizagem da Geometria — Sintese
- Significados das acgGes geométricas
7. sessdo - Anélise das potencialidades das tarefas realizadas nas sessdes
- A cultura da aula de Matemadtica
Avaliagfio do trabalho desenvolvido no 4mbito da formagsio em Geometria
- Preenchimento de um inquérito
Marcagdo de sessGes de acompanhamento
8. sessdio

Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento
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- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
Introdugfio aos Nimeros ¢ Calculo
- Jogo do Banqueiro (vérias versdes)
Desenvolver o sentido de nimero:
- Resolugdo de tarefas mateméticas:
Compreenséo global dos mimeros
Explorando o relégio '
Actividades de calenddrio
Niimeros especiais
Uma cagada no jornal
Niimeros de sapato
Vamos jogar... procurando relagdes entre os numeros
Par ou impar (parte I e II)
- Estratégias de célculo

Marcagio de sessdes de acompanhamento

9.* sessdio

Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
Dar sentido aos nimeros decimais:
- Necessidade de utilizagfo de nimeros decimais
- Conhecimento de grandezas

- Tarefas que permitem trabalhar os niimeros decimais em contextos
reais:

Vamo-nos medir
O homem maior do mundo

Marcagao de sessdes de acompanhamento

10.* sessdo

Reflexdo sobre as sessfes de acompanhamento
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
Calculo de medida de grandezas
- Afinal qual é a medida da 4rea do rectingulo?
Exploragio de tarefas para trabalhar os niimeros decimais em contextos reais
- Dinheiro
- Vamos as compras
- Medidas de referéncia
- Explorando relagdes entre embalagens
- Litros de refrigerante
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*  Abordagem dos miimeros decimais nos manuais escolares: anélise.

*  Marcagdo de sessdes de acompanhamento

11.2 sesséio

® Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento do dia
- O que aprenderam os alunos?

- O que aprenderam os professores?

e A importincia do célculo mental
- Calcular em cadeia
o Portefélio
- Porqué um portef6lio no contexto do Programa de Formagdo
- Entrega e discusséio de guidio de apoio & realizag¢fio do portefolio
- Andlise de epis6dios de sala de aula

» Marcagfo de sessdes de acompanhamento

12.® sessfio

¢ Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento do dia
- O que aprenderam os alunos?

- O que aprenderam os professores?

e Desenvolvendo o cilculo mental
- Calcular em cadeia (continuac#o)
® As operagdes de adig#o e subtracgiio
- Diferentes significados das operagdes (leitura e discussfo de dois
textos)
- Anélise do significado das opera¢Bes implicitas em situa¢des
problemiticas apresentadas
- Estratégias alternativas de resolug3o das situa¢8es problematicas
apresentadas
- Identificagdo de situagdes dos manuais escolares em que estd
implicita a adigo ou a subtracgfo e analise dos significados implicitos
e Resolugfo de problemas e de uma tarefa de natureza investigativa
- A semanada
- Quem tem dinheiro pode usar palavras caras

e Marcacéo de sessGes de acompanhamento

13.% sessdo

e Reflexdo sobre as sessdes de acompanhamento do dia
- O que aprenderam os alunos?

- O que aprenderam os professores?
e Desenvolvendo o célculo mental
- Calcular em cadeia (continuacéo)
o As operagdes de multiplicagéo e divisdo
- Diferentes significados das operagdes (leitura e discussdo de dois
textos)
- Anélise do significado das operagdes implicitas em situagdes
problematicas apresentadas
- Estratégias alternativas de resolugfio das situagdes problematicas
apresentadas
- Identificag8io de situagdes dos manuais escolares em que estd
implicita a multiplicagfo ou a divisfio e analise dos significados implicitos

® Marcagéio de sessdes de acompanhamento

¢ Troca de impressdes sobre os portefélios
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¢ Reflexdio sobre as sessdes de acompanhamento do dia
- O que aprenderam os alunos?

- O que aprenderam os professores?
¢ Desenvolvendo o calculo mental
- Calcular em cadeia (continuagio)
- Discussdo sobre a importdncia do calculo mental na regulagdo de
resultados obtidos por outros meios, nomeadamente na calculadora
e A utilizagdo da calculadora no ensino aprendizagem da Matematica no 1.° ciclo
- Orientagdes curriculares

14.7 sessfio - Reflexdo sobre a utilizagfio que é dada  calculadora na sala de aula
- Potencialidades da utilizagdo da calculadora — o que nos diz a
literatura: construgio de conceitos; resolugio de problemas e investigagdes
matemdticas; desenvolvimento do célculo mental.
- Ilustragfio das potencialidades da calculadora através da realizago
de tarefas: as tabuadas como sequéncias numéricas; o divisor 9 e o divisor 11;
jogo ilha do tesouro; jogo do intervalo
e Marcagio de sessdes de acompanhamento
e Troca de impress&es sobre os portef6lios
o Reflexfio sobre a sessdo de acompanhamento realizada anteriormente
- O que aprenderam os alunos?
- O que aprenderam os professores?
15.7 sessdio o Avaliagfio do trabalho desenvolvido no 4mbito da formagdo

- Preenchimento de um inquérito
Apoio a preparagio das intervengdes no Seminéario
Recolha dos portefélios dos formandos
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Anexo 8

Folha de registo de observagdo de aulas

Escola: Data: / /

Professor

Turma: Ano de escolaridade: N.? de alunos:

Tarefa proposta:

Tema / Conteiidos:

Planta da sala:

Tempo Desenvolvimento Observacbes
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Anexo 9

Tarefa A

Os alunos do 3.° ano foram visitar uma fabrica de azulejos.
Ofereceram-lhes 18 azulejos quadrados.
Quando chegaram 2 escola, quiseram construir um painel de forma rectangular.

Quantos painéis rectangulares diferentes podiam eles compor com dezoito azulejos?

Com os 18 quadrados procurar construir diferentes painéis rectangulares
Desenhar no papel quadriculado os painéis descobertos

A cada painel associar uma letra

e Completar a seguinte tabela:
Painéis Perimetro Area
Painel
Painel
Painel

O que podemos concluir?
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Anexo 10

Tarefa B

Os alunos do 3.° ano foram visitar uma fibrica de azulejos.
Ofereceram-lhes 16 azulejos quadrados.
Quando chegaram & escola, quiseram construir um painel de forma rectangular.

Quantos painéis rectangulares diferentes podiam eles compor com dezasseis azulejos?

e Com os 16 quadrados procurar construir diferentes painéis rectangulares
e Desenhar no papel quadriculado os painéis descobertos
e A cada painel associar uma letra

e Completar a seguinte tabela:

Perimetro Area

Painel

Painel

Painel

O que podemos concluir?
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Anexo 11

Tarefa C

e Observar o quadrado A desenhado no papel quadriculado.
Qual a sua 4rea? E o perimetro?

e Desenhar no mesmo papel o quadrado B, duplicando a medida do lado do quadrado A.
Qual a area de B? E o perimetro?

e Desenhar no mesmo papel o quadrado C, duplicando a medida do lado do quadrado B.

e Completar a seguinte tabela:

Figuras Medida do lado Perimetro Area

A

B

C

O que podemos concluir?
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Anexo 12

Tarefa D

Observar o quadrado A desenhado no papel quadriculado.
Qual a sua 4rea? E o perimetro?

Desenhar no mesmo papel o quadrado B, triplicando a medida do lado do quadrado A.
Qual a drea de B? E o perimetro?

Desenhar no mesmo papel o quadrado C, triplicando a medida do lado do quadrado B.

e Completar a seguinte tabela:
Figuras Medida do lado Perimetro Area
A
B
C

O que podemos concluir?
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Anexo 13

Ficha de registo

Percursos dos alunos nas férias de Carnaval

Percurso da Maria Inés:

Badajoz | Sevilha | Granada | Serra Nevada | Estimativa da distdncia percorrida
| Evora
Percurso da Raquel e da Maria:
Badajoz | Mérida | Madrid | Saragoga | Huesca | Cerler | Estimativa da distdncia
percorrida
Evora

Percurso da Filipa e da Margarida:

Badajoz | Mérida | Madrid

Saragoga | Leida | Andorra | Estimativa da distdncia

percorrida

Evora
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Anexo 14

Unidades de Massa

1. Pensa em dois objectos que tenham a massa aproximada de:

1 kg

lg

2. Vamos verificar a massa de alguns produtos alimentares:

Produto Massa Referida na Massa Referida em Kg
Embalagem

3. Observa as diferentes embalagens de massas alimentares, numeradas de 1 a 6, e completa a
seguinte tabela:

Embalagens Estimativa Massa
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Anexo 15

A Semanada

A Sandra disse aos amigos que esta semana tinha recebido 8 moedas de semanada, em
moedas de 50 céntimos, 20 céntimos e 10 céntimos.

Que quantia de dinheiro podera ter recebido?
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Anexo 16

)
L 4

Uma cerca para o Faisca . )

)
LYy

Supde que tens 40 metros de rede com os quais queres construir uma cerca de forma
quadrangular para o teu cdo Faisca.

Quais as dimensdes que a cerca deve ter para que o cio tenha o maior espago disponivel?
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Anexo 17

Pavimentando o terrago

O casal Pinto pretende pavimentar com mosaicos o terrago da sua moradia.

A fébrica perto da sua casa faz apenas mosaicos com formas de poligonos regulares.
Assim, faz tridngulos equilateros, quadrados, pentdgonos e hexdgonos. Os lados dos vérios
poligonos tém todos o0 mesmo comprimento.

Mas hé um problema: o marido quer pavimentar com mosaicos todos iguais, a mulher
acha que ficard mais bonito misturando mosaicos de duas formas diferentes.

Ajuda o casal Pinto

Que diferentes tipos de pavimentos podera o sr. Pinto imaginar?
E a sra. Pinto?
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Anexo 18

Numeros de sapato

Objectivo: Trabalhar niimeros no contexto das medidas

Material: tabela com um nimero de quadriculas correspondente ao niimero de alunos da
turma.

Desenvolvimento: Pedir a alguns alunos para registarem na tabela o nimero de sapato de
todos os alunos da turma.

Exemplo:
27 30 28 31 31
35 25 30 32 32
30 35 26 34 34
27 34 31 31 31

A pares ou em grupo pedir aos alunos que registem conclusGes acerca do registo efectuado.
Depois dos grupos apresentarem as suas conclusdes coloque questSes do tipo:

Qual 0 maior nimero de sapato dos alunos da turma?

Qual o menor niimero de sapato?

Quantos alunos calgam o niimero 25? 307 ...

Quantos alunos calgam um niimero maior que 30? E menor que 30?

Quantos alunos calgam um nimero de sapato entre 26 e 30? E entre 28 e 357...
Qual a diferenga entre o maior nimero de sapato e o menor nimero?

Perguntar aos alunos se a forma como os dados foram registados serd a mais conveniente.

Se concluirem que a forma como a tabela foi preenchida nfio permite que a leitura seja a mais
facil e rapida, pedir para fazerem os registos de uma outra forma, de modo a facilitar a sua
consulta (ex. graficos, pictogramas, tabela).
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