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Resumo

O presente estudo emerge a partir da dindmica de trabalho colaborativo de um grupo de
professoras e tem como objectivo primordial perceber o papel da colaboracdo no
desenvolvimento profissional dos professores. A par deste pressuposto, surgem também outras
questdes relacionadas com o desenvolvimento da capacidade de reflexdo, assim como do
desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar.

O estudo insere-se no quadro da investigacdo qualitativa, e baseia-se nas relacdes sociais
das trés professoras, que leccionam o mesmo ano de escolaridade. Assim, este grupo de trabalho
forma um estudo de caso.

A recolha de dados foi feita a partir da gravacdo audio, nas reunides informais deste
grupo de trabalho, onde as professoras analisavam, discutiam e reflectiam sobre tarefas e
pressupostos em torno do desenvolvimento do sentido do nimero. Para além das gravagdes
audio, foram realizadas entrevistas individuais a cada uma das professoras, a proposito do seu
percurso profissional e da sua participacéo nesta dindmica de trabalho.

A andlise de dados e o olhar sobre os resultados obtidos levam a investigadora a
comprovar a ideia de que o trabalho colaborativo entre professores condu-los a desenvolverem-
se profissionalmente, na medida em que ampliam novos raciocinios e novas formas de pensar e
de agir. Assim, as professoras adquiriram um conhecimento mais aprofundado dos processos de
ensino - aprendizagem, ao mesmo tempo que foram questionando e desenvolvendo a sua
propria pratica, de forma activa e reflexiva. Consequentemente, o desenvolvimento da
capacidade reflexiva leva ao desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, o que
beneficia o desenvolvimento pessoal e social de professores e de alunos.

Sendo esta dindmica de trabalho fruto do conhecimento empirico, neste grupo de
trabalho, as professoras que participaram no Programa de Formacdo Continua em Matematica
anuem que passaram a fazer uso das aprendizagens adquiridas nesta formacéo. Para além de as
transporem para o trabalho colaborativo que desenvolveram, também conseguiram partilha-las

com a colega que ndo havia frequentado a referida formacao.

Palavras-chave: Trabalho colaborativo, Desenvolvimento profissional; Reflex&o;

Desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar.



Abstract

The following study raised from the collaborative dynamic work, of a group of teachers, and has
as primarily goal, to realize the role of collaborative work, in the teachers, professional development.
Along with this assumption, other issues where raised in the study related to the development of the
reflection capacity, as well as the development of the mathematics knowledge for teaching.

The study falls within the qualitative research theme, based on the social relations of
three teachers who lecture in the same grade of studies. Thus, this workgroup forms a case study.

Data collection was made from audio recording, in informal meetings of this workgroup,
where teacher’s analyzed, discussed and reflected on tasks and assumptions about the development
of the number sense. In addition to the audio recordings, individual interviews were conducted to each
teacher, about their career and their experience, after the work
dynamics accomplished during that school year.

Data analysis and reflection over the obtained results, lead the researcher to the conclusion that
the teachers collaborative work, leads them to develop professionally, as they develop new arguments
and new ways of thinking and acting. Thus, the workgroup gained a deeper understanding of
teaching — learning, while at the same time they questioned and developed their own practice, in a
active and reflective way. Consequently, the development of the reflective capacity leads to the
development of mathematical teaching knowledge, which benefits personal and social capacities of
teachers and students.

Since the dynamic work resulted of empirical knowledge of this workgroup, the teachers who
participated in the training course ‘Programa Formagdo Continua em Matematica’ are now applying

the knowledge acquired and sharing it with the colleague who had not attended such course.

Keywords: Collaborative work; Professional development; Reflection; Development

mathematics knowledge for teaching.
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Capitulo I — Introducao

1. Nota Introdutéria

O presente estudo tem como objectivo compreender como se caracteriza o trabalho
desenvolvido em conjunto por um grupo de professoras, do 1° ano de escolaridade, incidente
no desenvolvimento do sentido do nimero. Enquadradas neste objectivo, surgem as questdes
do estudo relacionadas com (a) o papel do trabalho colaborativo no desenvolvimento
profissional dos professores, (b) o papel da reflexdo no referido desenvolvimento
profissional, e (c) a evolucdo do conhecimento matematico para ensinar deste grupo de
professoras, no campo especifico do desenvolvimento do sentido do nimero. De um modo
consequente, o estudo alcanga outras questdes relacionadas com as estratégias de
dinamizacdo que o grupo de professoras utiliza nas sessdes de trabalho conjunto, a0 mesmo
tempo que implementa 0 novo programa de Matematica e orienta as suas préaticas, segundo a
especificidade do meio envolvente, conciliando a sua experiéncia profissional. A par destas
ideias, surge a intencdo de entender, do ponto de vista das professoras participantes, até que
ponto germinam as sementes lancadas aquando da sua participagdo no Programa de
Formacdo Continua em Matematica para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico,
ao longo do trabalho desenvolvido pelo grupo de ano, na preparagdo e reflexdo de tarefas
também relacionadas com o desenvolvimento do sentido de nimero.

O grupo alvo do estudo emerge a partir da dinamica profissional da investigadora no
ano lectivo de 2009/2010, onde, juntamente com mais duas colegas, formava o grupo de
trabalho do 1° ano de escolaridade de um agrupamento de escolas da zona de Lisboa. As trés
professoras organizaram-se com a intengdo de levar os seus alunos a produzir conhecimentos
novos e diferentes, usando procedimentos, ferramentas e comunicagdes matematicas
emergentes e evoluidas, também, por se tratar de uma fase renovada do ensino da
Matematica, ao ter entrado em vigor 0 novo programa da disciplina, no ano lectivo de
2010/2011. A par deste quadro, também o respectivo agrupamento de escolas se encontrava
inscrito, desde o ano lectivo de 2008/2009, no Plano de Matematica, por anuir as maximas
preconizadas nesta medida de accdo da tutela, numa perspectiva de melhoria das
aprendizagens dos alunos, assim como o desenvolvimento de uma atitude positiva face a esta
area.

Na tentativa de se criar um perfil deste grupo de trabalho, no que concerne ao estudo
levado a cabo, acrescenta-se que esta ‘comunidade de pratica’ (Wenger, 1998), criou um tipo
de trabalho colaborativo, onde participavam voluntariamente, contribuindo para o seu
desenvolvimento profissional e para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, a

partir do estudo do ndmero em si e, sobretudo, da compreensdo dos diferentes aspectos da



utilizacdo do numero, assim como do sistema de numeracdo, das suas representacdes e
relagBes numéricas, contagens, calculo e emergéncia das operagoes.

Desta forma, numa primeira parte, a fundamentacdo tedrica apresentada no estudo
abrange duas areas de ambitos diferentes:

- A area do ‘desenvolvimento do sentido do niimero’; e

- A é4rea do ‘desenvolvimento profissional dos professores’.

A primeira area realca a importancia dos alunos serem levados a desenvolver a sua

capacidade de lidar mentalmente com os nimeros, dado que

as pessoas com sentido de numero facilmente percebem as relacdes numéricas. Sentem-
se confortaveis e confiantes com os ndmeros, sabem como sdo usados, sabem como
interpreta-los, sabem como fazem sentido. As pessoas que tém o sentido do nimero tém
um bom conhecimento do seu significado. Sdo capazes de usar 0s numeros e
compreendem como sdo utilizados no mundo a sua volta. Essas pessoas fazem uma boa
avaliacdo ao seleccionar um meétodo apropriado de processamento dos numeros
(Turkel e Newman, 1993, p. 31)

Desta forma, considera-se importante, urgente e necessario que o0s alunos desenvolvam o
sentido do nimero desde os primeiros anos, uma vez que esta € a fase privilegiada para o
desenvolvimento das ideias primordiais desta tematica. As primeiras abordagens dos
nimeros devem ter em conta variadas experiéncias de contagem, apoiadas em modelos
estruturados, para que assim, o aluno possa estabelecer relacbes numéricas, que, por sua vez,
sdo decisivas na compreensao das operacOes elementares.

Para além deste aspecto, € igualmente importante que as criangas compreendam e
usem a matematica no seu dia-a-dia de modo consciente e participado, para que possam dar
sentido as aprendizagens, tornando-as significativas. E é preciso apontar-lhes que o0s
nimeros podem ser utilizados sob diversas formas e perspectivas e que nem sempre
envolvem célculos.

De um modo geral, é importante reter que, independentemente do tipo de tarefa, ‘quanto
mais ricas e diversificadas forem as experiéncias das crian¢as no universo numérico, maior
e mais consistente sera o seu desenvolvimento do sentido do nimero’ (Rocha, 2008, p. 132).

Cabera as escolas e a cada professor conduzir os alunos a observar de forma critica e a
consciencializarem-se da multiplicidade de representacbes e consequentes relacdes
numéricas, assim como do estabelecimento de conexfes entre os diferentes temas
matematicos.

A segunda area incide sobre ser-se um professor actualizado, com a-vontade na area a
gue se dedica, considerando os objectivos curriculares, os conhecimentos que 0s alunos

detém a partida e (re)avaliando o processo de ensino — aprendizagem. Por tudo isto, um



profissional de ensino deve preocupar-se em se desenvolver profissionalmente procurando
ser ‘(...) um professor investigativo, reflexivo, colaborador, aberto a inovacao e participante
activo e critico em diferentes contextos educativos’ (Alonso e Silva, 2005, p. 53).

Ainda que se saiba que todo o professor precise de tempo e de espago para se
desenvolver profissionalmente, como agente social que €, devera trabalhar em equipa. Dai
gue o conhecimento profissional aconteca como o resultado de um trabalho préatico e de
interligacdo entre a teoria e a experiéncia. Assim, o professor ndo deve considerar que
domina o seu oficio, de um modo acabado. Antes deve reconhecer que 0 Sseu
desenvolvimento profissional € um processo que envolve multiplas etapas e que devera ser
considerado sempre incompleto (Ponte, 1998).

Este desenvolvimento profissional dita, também, o nivel do desenvolvimento do
conhecimento matematico para ensinar que se resume num tipo de conhecimento mais
profundo e detalhado sobre os temas matematicos. Ou seja, expressa-se na capacidade que o
professor detém para explicar por suas palavras, usando representacdes matematicas, o que
consiste determinado conceito. Este aspecto pode influenciar o tipo de resultados académicos
dos alunos dado que ‘o conhecimento profissional tem implicacfes na qualidade do ensino’
(Ball et al., 2005, p. 45).

O papel do professor € decisivo no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e
por isso é importante que 0 mesmo invista na sua profissionalidade. Desta forma, a formacéo
de professores pode ser vista como uma area do conhecimento centrado nos processos
através dos quais os professores constroem saberes e se desenvolvem do ponto de vista
pessoal e profissional e deve ser encarada como uma necessidade permanente.

Um dos programas de formacéo a que o estudo faz referéncia diz respeito ao Programa
de Formacdo Continua em Matematica para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico, no sentido em que € caracterizado como um contributo para o desenvolvimento
profissional das professoras do estudo, ao estilo de um modelo de trabalho do tipo
‘pedagogico apropriativo’ (Lesne, 1977/1984), que estimula o desenvolvimento profissional
de professores reflexivos e onde se releva as vivéncias profissionais de cada um em
particular, por estas serem motivos enriquecedores e bons veiculos para o aperfeigoamento
desses mesmos agentes educativos.

Estes pressupostos ddo uma ideia do fio condutor teérico do estudo em si. Foi com
base nos mesmos, mas também a partir das relaces sociais do grupo de professoras, como
sendo uma fonte directa de dados descritivos, que a investigadora levou a cabo a
investigacdo qualitativa, onde se denotam nocGes de compreensdo, de significado e de ac¢éo
desta realidade multipla e holistica (Miranda, 2008), tal como expressa o capitulo da
metodologia. Aqui, a investigadora resume as op¢des metodoldgicas tomadas de acordo com
a investigacdo qualitativa que apresenta, neste caso particular de um estudo de caso, onde se

apresenta a contextualizacdo do estudo e das trés professoras participantes, enquanto

3



elementos do grupo de trabalho do ano de escolaridade que leccionavam no referido ano
lectivo. Também é neste capitulo que se real¢a o duplo papel da investigadora enquanto
observadora participante, assim como a recolha dos dados efectuada no alcance das respostas
as seguintes questdes:

- O papel do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional deste grupo de
professoras;

- O papel da reflexdo neste tipo de desenvolvimento profissional; e

- O desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, no campo especifico
do desenvolvimento do sentido do numero.

Por conseguinte, no capitulo dos resultados e no das conclusdes apresenta-se a simula
do estudo e os seus contributos para o desenvolvimento do conhecimento da comunidade
cientifica e do desenvolvimento profissional dos professores e educadores. Mais ainda se
acrescentam algumas questfes emergentes a este estudo, passiveis de desafiarem novas

investigacOes sobre este tema.



Capitulo Il - Sentido de Numero

1. O Numero e os Sistemas de Numeracao

Certo é que 0 nosso sistema de contagem comecou com uma precaria distingcdo entre
pequenas quantidades. Dessa forma, estd correcto afirmar, também, que muito antes do
Homem se munir de instrumentos que o auxiliassem na contagem de quantidades maiores e
de elaborar um sistema simbélico para regista-los, no inicio, a ideia de ‘nimero’ era expressa
apenas através de linguagem oral.

Ao longo dos tempos, houve sempre a necessidade de representar importancias, pelo
que ha registos de longa data que, de forma simbolica, representam os ndmeros e as
operacOes que hoje tdo espontaneamente utilizamos. Os primeiros marcos numéricos datam
do periodo do Paleolitico, existindo uma correspondéncia biunivoca entre as referidas
marcas e 0s objectos a serem contados. Com o passar dos tempos, as técnicas foram sendo
refinadas em termos da expressdo da linguagem numérica, assumindo as especificidades
préprias de cada cultura, em particular.

Os numeros ndo aparecem como entidades separadas, mas como um sistema com as
suas relagbes mutuas e as suas regras. E as propriedades de um dado ndmero residem
precisamente nas suas relacdes com outros numeros (Aleksandrov et al., 1982). Contudo, 0
conceito elementar de nimero ndo evoluiria sem que um instrumento simbdlico adequado,
um sistema de numeragdo, fosse criado. Assim, quando se tornou necessario efectuar
contagens mais extensas, 0 processo de contar foi sistematizado.

No sistema de numeragdo arabe, 0s nimeros sdo agrupados em agrupamentos de dez,
existindo um critério de ordem para representar as poténcias de base 10. Assim, sendo 0s
nameros representados por numerais de uma forma consistente, utilizam-se 10 algarismos.
Para representar nimeros superiores a 9, faz-se uso de uma convencdo que atribui
significado a posicdo ocupada por cada algarismo face ao sistema de numeracdo decimal,
onde 0 numero € expresso através da soma de poténcias de base 10 multiplicadas pelo
respectivo algarismo (Almeida, 2007).

Na actualidade, os nimeros e o seu estudo vao mais além, aparecendo aqueles sob
varias formas e com diversos objectivos, dependendo do contexto onde se inserem. Dai que
seja importante levar 0s mais novos a encarar 0s nimeros € a obter pontos de referéncia entre
eles, uma vez que o conhecimento do significado dos nimeros em determinado contexto

constitui uma componente da literacia matematica elementar.

1.1 Os NUmeros no Curriculo



A compreensdo do nimero deve ser feita desde a educacao pré-escolar, fazendo com
gue daqui despontem noc¢des como a decomposicdo, a visualizagdo e a representacdo dos
respectivos nlmeros, através de materiais concretos e manipulaveis, para que
progressivamente a compreensdo dos nimeros promova as relacbes numéricas e
consequentemente o raciocinio sobre o universo dos numeros (NTCM, 2008).

Nos anos 40 e 50, o ensino da Matematica estava fortemente ligado & memorizacao e a
mecanizac¢do, um pouco desprovido de significAncia e plena compreensdo por parte da
maioria dos estudantes. Posteriormente, nos anos 70, sente-se a influéncia de Piaget e da
‘Matematica Moderna’, mas os programas oficiais continuam a estar virados ‘para o
conhecimento de factos e de procedimentos, sendo isso claro no programa da 22 fase (3° e 4°
anos)’ (Brocardo e Serrazina, 2008, p. 98). Contudo, no fim desta década, perante as teorias
de Piaget e de Bruner, assiste-se a uma outra abordagem da Matematica, onde ‘a no¢éo de
nimero e o sentido das operagBes baseavam-se na estrutura dos conjuntos e na
correspondéncia entre conjuntos’ (Brocardo e Serrazina, 2008, p. 98).

O programa do 1° Ciclo do Ensino Bésico de 1990, no que concerne a area da
Matematica, mais concretamente em relagdo ao estudo dos nimeros e das operagdes, dava
énfase ao conhecimento de factos e & aquisigcdo de técnicas rotineiras. O novo programa de
Matematica, que entrou em vigor nas escolas portuguesas, de uma forma generalizada para o
1° e 3° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico, no ano lectivo de 2010/2011, indo
ao encontro do defendido nos Principios e Normas para a Matematica Escolar (2008), prevé
0 aumento da construcdo e compreensdo dos numeros, coloca o enfoque também na
compreensdo dos conceitos das operacdes e nas diversas formas de se calcular, contempladas
numa perspectiva do desenvolvimento do célculo flexivel, ajustado a situacdo concreta. Ou
seja, neste novo programa da area da Matematica, a aprendizagem do ndmero é vista numa

perspectiva de desenvolvimento do sentido do nimero.

1.2 Desenvolvendo o Sentido do Numero

Numa perspectiva historica, apenas hd cerca de 20/25 anos se vem falando da
expressdo ‘sentido do namero’, embora seja dificil de definir para alguns autores, como é o
caso de Greeno (1991) e de Hope (1988).

Castro e Rodrigues (2008), defendem que a expressdo ‘sentido do numero’ se
relaciona com ‘importantes capacidades que incluem o célculo mental flexivel, a estimativa
de quantidades numéricas e os julgamentos quantitativos’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 17).
As mesmas autoras parafraseiam Markovits (1994), no sentido de que a maior parte das
caracteristicas do desenvolvimento do sentido do nimero é de natureza intuitiva e processa-
se de forma gradual.

Por seu turno, Mclintosh, Reys e Reys (1992) referem-se ao sentido de nimero como a

compreensdo geral dos numeros e das operacgdes, assim como a destreza e a predisposi¢do
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para usar essa compreensdo de um modo flexivel, tal como a tendéncia e habilidade para
usar 0s nimeros e 0s métodos guantitativos como meio de comunicagdo, processamento e
interpretacdo da informacdo. Estes autores sublinham ainda que o desenvolvimento do
sentido de nimero é personalizado e que se relaciona com as ideias que desenvolvemos
sobre 0s nimeros com 0 modo como essas ideias se relacionam entre si e com outras ideias.

De acordo com o explicitado nos Principios e Normas para a Matemaética Escolar
(2008), o desenvolvimento do sentido do nimero é ‘a capacidade de decompor naturalmente
0s numeros, utilizando nimeros especificos como 100 ou ¥ como referéncia, utilizar as
diferentes operaces aritméticas na resolucdo de problemas, compreender o sistema
decimal, fazer estimativas, dar sentido aos numeros e reconhecer a grandeza relativa e
absoluta dos nimeros’ (NCTM, 2008, p. 34).

Em jeito de concluséo, salienta-se a ideia de que

0 sentido do numero diz respeito a compreensdo global e flexivel dos nimeros e
operacBes com o intuito de compreender os nimeros e as suas relagdes e desenvolver
estratégias Uteis e eficazes para utilizarmos no nosso dia-a-dia, na nossa vida
profissional, ou como cidadéo activos. Inclui a capacidade de compreendermos que 0s
nimeros podem ter diferentes significados e podem ser usados em contextos muito
distintos. (Castro e Rodrigues, 2007, p. 118)

Ampliando a ideia, € igualmente importante referir que ‘possuir o sentido do nimero
inclui conhecer o nimero e as suas relacdes, compreender o efeito das operac6es bem como
perceber a grandeza relativa de um niimero’ (Equipa do Projecto Desenvolvendo o sentido
do nimero, 2007, p. 30). Esta capacidade néo é adquirida por todos os individuos no mesmo
momento das suas vidas. Varia de crianga para crianga, dependendo do que para ela tem
significado e da sua familiaridade com contextos numéricos.

Desde muito pequenas que as criangas contam com facilidade aquilo com que se
relacionam. Esta vontade de contar relaciona-se com a curiosidade que o sistema de
numeracdo lhes suscita e € por isso que aprendem espontaneamente as formas verbais do
sistema de numeracdo (Clements e Sarama, 2009). Contudo, a medida que as criangas vao
desenvolvendo o seu sentido do nimero, vdo sendo capazes de ‘pensar nimeros sem
contarem 0s objectos. Vao estabelecendo relagGes e comparacgdes entre nimeros € (...) a
raciocinar sobre essas relacbes e a explorar diferentes representagdes de um mesmo

numero’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 13).

1.2.1 Do Conceito de Namero ao Sentido do Namero
De acordo com este tema, a investigacdo feita assenta em diversos modelos

epistemoldgicos, consoante as tendéncias das varias épocas.



Na teoria de Piaget, a constru¢cdo do conceito de nimero acontece a par do
desenvolvimento do numero, uma vez que o periodo pré-légico da crianca (5/6anos)
corresponde ao seu periodo pré-numerico.

Piaget assegura que as criancas desta faixa etaria ndo identificam o nimero como uma
propriedade de um conjunto, apesar de até conseguirem realizar contagens. Afirma ainda que
alunos desta idade ndo conseguem estabelecer uma correspondéncia biunivoca, nem tém a
compreensdo do principio da inclusdo hierarquica. Dai que, nesta perspectiva, ndo esteja ao
alcance das criangas desta idade a capacidade de estabelecerem relagdes numéricas.

As teorias piagetianas defendem que a aprendizagem de conceitos numéricos sé
acontece depois de as criangas terem adquirido certas estruturas I6gicas, nomeadamente as
de classificagdo e de relacdo assimétrica. Mais ainda acrescentam que, o facto de algumas
criangas saberem recitar a sequéncia numeérica se deve a procedimentos tdo-somente sociais.

Ja Castro e Rodrigues (2008), citando Brainerd nas palavras de Baroody (2002),
consideram que o desenvolvimento do sentido do nimero ocorre mediante a capacidade de
ordenacdo, dado que, por muito simples que seja 0 conhecimento da sequéncia numérica,
este tem logo subjacente a ideia de ordenacdo numérica. Quanto ao principio da
cardinalidade, que consiste na compreensdo de gue o Ultimo nimero que usamos para contar
uma certa quantidade de itens ou objectos é o nimero total dos mesmos, desenvolve-se mais
tarde.

Nesta linha de ideias, Gelman e Gallistel (1978, referidos em Castro e Rodrigues,
2008), frisam que os processos de quantificagdo e de contagem sé&o as bases da aprendizagem
informal ou formal da sequéncia numérica, pois estes autores créem que 0S primeiros
conceitos numeéricos e aritméticos sdo desenvolvidos a partir da capacidade de contagem. O
desenvolvimento desta capacidade conduz, por sua vez, ao principio da inclusdo hierarquica
e ao raciocinio aritmético informal, pois é a partir da capacidade de contar que a crianca
adquire competéncia para comparar quantidades e para resolver problemas aritméticos.

Ainda de acordo com o trabalho destas autoras, pode-se perceber a postura de Fuson
(1987), que defende que o numero é um conceito que se desenvolve no tempo como efeito
directo de experiéncias de contagem, o que se revela mais proximo da perspectiva de
Gelman e de Gallistel (1978). Castro e Rodrigues, que consideram a sequéncia numérica um
dos instrumentos mais importantes das primeiras aprendizagens matematicas, por se tratar de
uma aquisicédo estruturada em que 0s mais novos vaos construindo padrdes consistentes e
estabelecendo relacbes entre os préprios termos, adiantam ainda que, inicialmente as
criangas usam 0s numeros de forma automatica, construindo a posteriori significados mais
incultos, tratando-se ‘de um desenvolvimento em espiral, realizado, muitas vezes, de um
modo n&o linear, em que a crianga constroi, modifica e integra as ideias interagindo com o

meio envolvente ’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 122).
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Na posicdo de Fosnot e Dolk (2001), o desenvolvimento numérico é conseguido
atraves da combinacdo de competéncias basicas, que resultam em competéncias mais
complexas. Por exemplo, é a partir da recitacdo da sequéncia numérica que 0S mais novos
evoluem para a contagem oral e posteriormente para a contagem de objectos, conseguindo,
em simultdneo, estabelecer relagfes numéricas.

Posto isto, conclui-se que o desenvolvimento e a aquisi¢ao do sentido do nimero é um
processo gradual e evolutivo, que se inicia antes de as criangas iniciarem 0 seu percurso
académico formal. Este aspecto patenteia-se logo quando as criangas comegam a pensar
sobre os nimeros e tentam que eles fagam sentido. A medida que as criancas desenvolvem a
compreensdo dos nimeros, ddo um enorme passo na aprendizagem da matematizacdo do
mundo em que vivem.

Assim, o desenvolvimento do sentido do numero ndo é apenas o resultado de
experiéncias de contagem, mas antes a sintese dessa e de outras experiéncias que se
constroem a par do desenvolvimento cognitivo da crianga. Ou seja, no decorrer do processo
de desenvolvimento psicoldgico da crianca, o conceito de ndmero, envolve, inicialmente,
uma formulacdo oral dos nomes dos nimeros, associada as experiéncias de contagens
discretas. Entretanto, as experiéncias que envolvem contagens mais continuadas, vao-se
desenvolvendo e dando origem a descoberta da formagdo dos nomes dos nimeros. No que se
refere & formulagdo escrita dos simbolos dos ndmeros e demais simbolos da linguagem
matematica (sinais de operacdo e outros), refere-se que essa descoberta do codigo simbolico
dos numerais, vai conduzir, posteriormente, a crianga de forma a interpretar a quantidade que
0 numeral representa, decompondo-o0 em uma expressdo aritmética aditiva e multiplicativa
reveladora da estrutura do nimero.

Tanto a formulagéo oral como a escrita, deve ser promovida pelo professor, associada
a experiéncias de contagem com quantidades discretas, auxiliadas pelos diversos
instrumentos auxiliares de contagem e de promog¢do do desenvolvimento do sentido de
numero. Estas experiéncias de contagem vao dando corpo ao conceito do préprio nimero, de
acordo com o nivel psicoldgico da crianca.

Finalmente, a formulacdo l6gico-matematica, presente com maior ou menor lucidez,
durante as duas formulacgdes anteriores, suscita dois esquemas mentais fundamentais para a
construgdo do nimero:

- Relacdo de ordem;

- Relacéo de inclusdo hierarquica.

Ambos devem ser conjugados numa sintese pela crianca, para que esta construa a ja
mencionada estrutura do nimero, pois s6 assim lhe sera possivel, de acordo com a primeira
relacdo, organizar fisica ou mentalmente 0s objectos a contar e/ou, no que concerne a

segunda relagéo, quantificar os objectos como um grupo.



Estas etapas devem estar presentes em todo e qualquer trabalho pedagdgico, porque sé

desta maneira os alunos podem construir e sistematizar as concep¢fes de numero.

1.2.2 As Representacoes

Nos primeiros anos de escolaridade, os alunos devem ser levados a desenvolver a sua
capacidade de lidar mentalmente com os nimeros.

Para tal, € importante que as criancas criem representacGes que as auxiliem neste
pressuposto. E estas representacdes abrangem diferentes niveis de desenvolvimento, desde o
nivel mais concreto até ao nivel abstracto.

De acordo com as teorias do numero, primeiramente desenvolve-se a capacidade
humana de perceber quantidades, que estd relacionado com o préprio sentido numérico.
Posto isto, desenvolve-se a formulagdo oral dos nimeros e consequentemente a formulagao
do codigo escrito. Numa fase inicial, as representa¢cdes das criangas mais novas ‘S0
maioritariamente pictograficas — estdo ligadas ao real e representam-se com pormenores
que nao podem ser eliminados. Outras utilizam registos iconograficos substituindo os
elementos por riscos ou bolas como seus representantes. Outras, ainda, recorrem as
representacées simbdlicas, utilizando os numerais’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 35).

O importante é que no desenrolar do préprio trabalho com os nimeros, os alunos vao
progressivamente desenvolvendo a flexibilidade de pensamento sobre os nameros, que
constitui uma caracteristica fundamental do sentido do nuUmero, dando-se assim e
naturalmente o desenvolvimento légico-matematico, dado que o ndmero é uma relagéo
criada mentalmente por cada individuo e vai sendo construido a medida que se estabelecem
relagdes de igualdade e de diferenca entre o que rodeia o proprio individuo. Isto porque, para
além do sentido do numero ser desencadeado pelos diferentes contextos associados a
diferentes significados, o processo do seu desenvolvimento é personalizado e relaciona-se
com a forma como foram estabelecidas as ideias (MclIntosh, Reys e Reys, 1992).

De acordo com Fosnot e Dolk (2001), este processo orientado pelo professor também
implica um conhecimento claro, da parte deste, relativamente ao ensino da Matematica, pois
implica uma compreensdo adequada dos conceitos em desenvolvimento, assim como 0
conhecimento das estruturas em desenvolvimento. Por outras palavras, para além de ser
decisivo dominar as ideias fundamentais da Matematica, aquelas que sdo consideradas
centrais e organizadoras desta area, é igualmente importante dar espaco e oportunidade para
que se verifiqguem alteracdes e evolugdes do foro do raciocinio dos alunos, na perspectiva das
relacdes e representacfes matematicas.

A medida que os alunos se envolvem naturalmente em modelos matematicos, criam
novas questdes e enleios o que os faz embarcar na verdadeira viagem de ‘matematizar’. Este
acto implica desenvolver competéncias relacionadas com a observagdo e a interpretagdo do

mundo que nos rodeia o que supbe a obtencdo de modelos matematicos que, inicialmente,
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sdo bastante concretos, sustentados em c6digos escritos pictoricos, mas que tendencialmente
evoluem para estadios simbdlicos. Estes modelos ou situagbes levam posteriormente a
generalizacdes a medida que se da espaco a exploracBes entre as ligacOes estabelecidas.

E neste campo, neste percurso entre a estrutura da Matematica e o desenvolvimento
dos alunos, que o professor deve considerar a progressdo das estratégias e das ideias
matematicas implicitas assim como os modelos decorrentes, pois a verdadeira esséncia esta
na forma como o aluno ‘matematiza’ as situagdes que vivencia. Este ¢ um processo
complexo, pois as estratégias, as ideias e os modelos criados e desenvolvidos acabam por se
afectar mutuamente e ndo podem ser espartilhados, pois representam passos dinamicos no

cenério de desenvolvimento matematico.

1.2.3 Contagens

A contagem constitui a base para o trabalho inicial com os nimeros. Desta forma,
desde os primeiros anos, ‘os professores deverdo ajudar os alunos a fortalecer o sentido do
ndmero, transitando do inicial desenvolvimento das técnicas de contagem fundamentais
para conhecimentos mais aprofundados acerca da dimensdo dos numeros, relagdes
numéricas, padroes, operagoes e valores de posi¢do’ (NCTM, 2008, p. 91).

Desde pequenas que as criangas recitam a sequéncia numérica, muitas vezes resultado
das interaccOes entre 0s seus pares, pois sao inimeros 0s jogos, as cantigas, as lenga-lengas,
as historias e as situagdes do quotidiano que contribuem para esta aprendizagem. Mas, 0
facto de as criangas compreenderem 0s numeros porque sabem recitar a sequéncia numérica
esta longe de corresponder a verdade, porque as duas capacidades ndo estdo directamente
relacionadas. Na verdade, o desenvolvimento do sentido do nimero é uma capacidade

minuciosa e por vezes de alcance problematico, pois envolve varias competéncias.

A contagem oral engloba o desenvolvimento:

¢ do conhecimento da sequéncia dos nimeros com um s6 digito (1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9);
¢ do conhecimento das irregularidades entre 0 10 e 20 (11, 12, 13, 14, 15);

¢ da compreensdo de que o nove implica transicdo (19, 20, 29, 30, 99, 100...);

e dos termos de transi¢do para uma nova série (10, 20, 30,... 90, 100, ... 1000, ...);

e das regras de uma nova série. (Castro e Rodrigues, 2008, p. 16)

Também ¢é perante o desenvolvimento do sentido do ndmero que os alunos
desenvolvem as suas técnicas de contagem mais elaboradas, como é o caso das contagens
regressivas, ou as contagens ascendentes a partir de um determinado nimero.

Para que todas estas capacidades possam ser desenvolvidas, deve o professor estar
atento aquilo que Vygotsky (1996 designa de zona de desenvolvimento préximo (ZDP) de

cada aluno, como sendo a distancia que medeia 0 nivel actual de desenvolvimento da

11



crianca, estabelecido pela sua capacidade actual de resolver problemas individualmente e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de problemas sob a
orientacdo de adultos ou em colaboracdo com os pares mais capazes. A funcdo do professor
remete entdo para o acto de favorecer esta aprendizagem, servindo de mediador entre a
crianga e 0 mundo.

As criancas, através das suas contagens, conseguem descobrir as mudancas e
alteracBes na sequéncia numérica e, a medida que a contagem se vai tornando mais eficaz, os
mais novos sdo capazes de reconhecer importantes relagfes aritméticas e vdo construindo as
bases da aritmética. Isto é conseguido porque, em termos cognitivos, o desenvolvimento do
esquema de contagem de objectos encontra componentes de maior magnitude que promove o
alcance de outros patamares. Tal como refere Clements e Sarama (2009), o desenvolvimento
da contagem permite a crianca evoluir da contagem um a um (atribuicdo de um e s6 um
nimero a cada objecto) para a compreensdo de que o Ultimo nimero contado representa a
totalidade do conjunto (principio da cardinalidade), independentemente da ordem de
contagem dos objectos (principio da irrelevancia de ordem), o que concludentemente levara
a crianca a atingir o principio da abstracgéo.

E igualmente importante que se propiciem ambientes onde as criancas tenham
possibilidade de matematizar, criando e desenvolvendo estratégias variadas de contagem, por
exemplo, contagens a partir de um determinado ndmero, o que envolve a nocdo de

cardinalidade e de inclusdo hierarquica.

1.2.4 Sentido Ordinal, Principio da Cardinalidade e da Incluséo
Hierarquica

Um outro aspecto do nimero € o sentido ordinal de um ndmero. Tendencialmente
poder-se-ia crer que este aspecto se desenvolveria pela crianca numa fase posterior a
contagem, pois o sentido ordinal do nimero envolve certas capacidades mais complexas, na
medida em que implica a compreensdo da sequéncia numérica organizada, onde cada
namero ocupa um lugar bem definido. Contudo, se por um lado o sentido ordinal do nimero
ndo é um aspecto de compreensdo fécil para algumas criangas, Pires (1992) defende que
‘existe maior facilidade no acesso ao aspecto ordinal do nimero’ do que na compreensdo do
sentido cardinal (ideia de que um nimero representa um determinado total), dado que este ‘é
apreendido mais lentamente & medida que os numeros crescem’ (Pires, 1992, p. 5). Este
aspecto vai-se construindo progressivamente. Compreender que 0s ndmeros contados
indicam a quantidade que se tem ou que 0 nimero a que se chega no final representa o total
daquele conjunto ndo é um principio que se alcance consoante a faixa etéria. Antes pelo
contrario, € um principio que se adquire mediante as experiéncias de aprendizagem que se
proporcionam. Este principio da cardinalidade (e da conservacdo) também é decorrente do

desenvolvimento da capacidade de reconhecer de um padréo, pois ‘perante vdrios arranjos
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de um numero (...) as crianc¢as vdo-se apercebendo de que ambos tém o0 mesmo nimero de
elementos (cardinalidade) e que a disposicdo desses elementos ndo interfere com esse
numero (conservagcdo)’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 124). Assim, as experiéncias de
contagem e de reconhecimento de padrdes (subitizing) devem ser diversas e atingir nimeros
maiores. ‘A cardinalidade ndo parece ser um componente da contagem inicial de muitas
criancas, na maior parte das situacGes, principalmente com nUmeros maiores do que
aqueles com que elas conseguem fazer percepgdo rdpida (subitize, no original)’ (Clements e
Sarama, 2009, p. 59).

A ideia da inferéncia l6gica de uma operagdo sobre o seu todo, remete para o principio
da inclusdo hierarquica. Contudo, ndo quer esta Ultima dizer que a primeira seja
imediatamente adquirida. Ou seja, quando um aluno interioriza que o resultado da sua
contagem permitir-lhe-4 saber quantos objectos estdo em causa, pode ndo estar (ainda) em
situacdo de perceber que, se algum for removido, restara consequentemente apenas o nimero
imediatamente anterior aquele resultante da sua contagem inicial. Assim, ter este aluno de
desenvolver melhor a no¢do de inclusdo hierarquica, no sentido de que 0s numeros
aumentam exactamente um a um e que encaixam uns nos outros também um a um (Fosnot e
Dolk, 2001). Esta questdo é desenvolvida e aprofundada pelos alunos quando, a medida que
progridem nos seus estudos, enveredando pelos célculos, conseguem reconhecer as ideias
fundamentais subjacentes, da compensacéo e da relagéo parte-todo.

Esta ideia de inclusdo hierarquica vai sendo aprofundada a medida que os alunos véo
compreendendo mais e melhor os nimeros, assim como as ideias matematicas fundamentais
que estdo implicitas. Quando as criangas desenvolvem a compreensdo da nogdo de incluséo
hierarquica, compreendem que se adicionarem seis mais um obtém sete, entdo
necessariamente adicionar cinco mais dois obtém igualmente sete, uma vez que embora
tenha sido retirado uma unidade a parcela do seis, essa unidade foi adicionada a parcela do
um, por compensacao (Fosnot e Dolk, 2001). O desenvolvimento de uma ideia matematica
desta estatura altera por completo a estratégia de contagem do aluno, de forma a deixar de
contar a partir do um, para passar a contar a partir de um determinado namero e isso leva,
como foi anteriormente referido, a compreensio da rela¢do ‘parte-todo’.

Ainda que o desenvolvimento do sentido do nimero seja apenas um capitulo no
horizonte da area da Matematica, quanto mais os alunos se aproximam dele, mais este se

altera e surgem novas fronteiras.

1.2.5 Construcao de Rela¢des Numéricas
Segundo os Principios e as Normas para a Matematica Escolar ‘todos os alunos devem

aprender conceitos e processos matemdaticos relevantes e com compreensdo’ (NTCM, 2008,

p. Xv).
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Tal como este aspecto ndo é discutivel, o facto de o estudo do nimero ser um topico
importante e relevante também ndo é contestavel, uma vez que este ponto é uma das no¢des
gue a crianca comega a adquirir mesmo antes de ir para a escola. Por isto, deve-se permitir
que a ‘crianca avance até onde quer e pode pois isto s0 ird desenvolvé-la na descoberta do
naimero e da numeracao’ (Pires, 1992, p. 4).

Toda e qualquer crianca adquire a pratica de contar e escrever 0s nimeros, tal como
também aprende a calcular, conseguindo assim progredir na série numerica. Desta forma, o0s
nimeros podem e devem ‘desempenhar um papel desafiante e com significado, sendo a
crianga estimulada e encorajada a compreender 0s aspectos numéricos do mundo em que
vive e a discuti-los com os outros’ (Castro e Rodrigues, 2008, p. 12), pois é através do saber
empirico e da comunicagdo que se estabelece através dele que se adquire pratica na
construcdo de relagBes entre nimeros.

Uma das capacidades bastante importantes na constru¢do do sentido do numero e,
concludentemente, na construgdo de relagdes numéricas é a percepgdo (subitizing), ou seja, 0
reconhecimento de uma determinada mancha sem se recorrer a contagem. O
desenvolvimento da percepcdo simples facilita o calculo mental e permite a construcdo de
relacbes mentais entre 0s numeros, através da composicdo de situacBes que levam ao
desenvolvimento da percepcdo composta, que se relaciona com o reconhecimento de
quantidades superiores a 6 através de composicOes de percepcdes simples.

Outro aspecto a considerar na questdo das construgdes das relagdes numéricas é o
estabelecimento de factos numéricos de referéncia com base nos nimeros 5 e 10, por serem
numeros facilitadores do calculo, uma vez que 0 nosso sistema de numeracao é decimal. Pela
mesma razdo, também se deve privilegiar as relagdes numéricas parte-todo, para que as
criangas, sem contar, estabelecam correspondéncias entre os diferentes numeros com que vdo
trabalhando.

Em suma, as relagbes numéricas desenvolvem-se em simultineo com o
desenvolvimento da capacidade de contagem. Assim, devera o professor proporcionar aos
seus alunos experiéncias com materiais manipulaveis que facilitem o estabelecer de relagdes
numéricas e permitam as criancas desenvolver composicGes e decomposi¢fes numéricas.
Coob (2011), frisando Greeno (1991), refere que os materiais facilitam a compreensédo, o
trabalho com os nimeros e enfatizam as relagdes numéricas. Conceber ferramentas de
trabalho para as aulas de Matematica, ¢ um mecanismo de apoio ao desenvolvimento

matemaético dos alunos.

1.3 A Emergéncia das Operacoes
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Tal como tem vindo a ser referido, a par do desenvolvimento das questdes

relacionadas com o nimero, 0s alunos vao aperfeicoando as suas competéncias de contagem

e consequentemente de calculo.

Estudo feitos neste sentido definem os niveis diferentes de calculo. Treffers e Buys

(2001) consideram a existéncia de trés destes niveis cuja transicdo se processa ao longo das

experiéncias matematicas das criangas: calculo (i) por contagem, (ii) por estruturacdo e (iii)

formal.

(i)

(i)

(iii)

Numa primeira fase, as criangas concretizam os célculos por contagem,
apoiando-se em materiais ndao estruturados que facilitem essa tarefa. Ha uma
grande tendéncia para recorrerem a contagem apoiando-se nos dedos das
mé&os. Por exemplo, numa tarefa em que seja proposto a um aluno identificar
guantas pecas lhe faltam para completar uma construcdo de lego de 25,
dispondo a crianga apenas de 19, utilizando o célculo por contagem, pode o
aluno identificar que Ihe faltam 6 pecas, por identificar os nimeros a seguir ao
19: 20, 21, 22, 23, 24 e 25 — 6 pecas.

Posteriormente, progridem para os calculos por estruturagao que, sem recorrer
a contagem, apoiam-se em materiais e/ou modelos adequados para o efeito.
Por exemplo, neste nivel, é frequente recorrerem a trés estratégias
fundamentais: ‘saltos de dez’ (onde o aluno se apoia nas dezenas), ‘saltos
através do dez’ (onde o aluno se apoia na transversalidade das unidades e das
dezenas) e a ‘decomposicdo das parcelas’ (onde o aluno se apoia na
decomposicéo das quantidades em unidades e dezenas).

Por exemplo, na compreensdo de uma adi¢do no sentido de acrescentar, um
aluno parte do 25 e chega ao 48, adicionando 5 ao 25 para chegar a dezena

mais proxima, adiciona mais uma dezena e ainda mais outra, retirando por fim

e unidades.
+5 +10 +10
(N7 SN 7 S
25 30 40 48 50
-2

Esta estratégias corresponde a um calculo em linha, usando a linha numérica
vazia e os ‘saltos através do 10°.

Num momento mais avancado, as criangas passam a um tipo de calculo
formal, onde os nimeros ja sdo utilizados como objectos mentais, como
plataformas de acesso a um célculo flexivel e inteligente, j& sem necessidade
de recorrer a materiais estruturados.

Por exemplo, numa tarefa onde seja pedido aos alunos que cortem um pedaco

de tecido com 48centimetros de comprimento, de uma pega inteira de 100
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centimetros de largura, questionando quando medira o tecido sobejante,
poderdo os alunos, utilizando procedimentos formais, fazerem uso do

conhecimento do dobro:

50 + 50 =100
48 +2 =50
50 +2 =52
48 + 52 =100

No decorrer de toda esta caminhada, é necessario que se introduza uma estrutura nas
proprias contagens, de forma a se criarem marcos e/ou modelos matematicos que possam
servir de referéncia aquando dos momentos de calculo propriamente ditos, permitindo assim
0 avanco pelos estadios da capacidade de calcular.

A estruturacdo dos numeros a partir das decomposi¢des é uma tarefa importante no
desenvolvimento do sentido de ndmero, pois permite uma melhor visualizagcdo das
quantidades a trabalhar e permite ir além do nivel de calculo efectuado por contagem (Fosnot
e Dolk, 2001). Por exemplo, quando solicitado a um aluno que disponha 16 pecas de fruta
numa caixa rectangular, se este dominar a estruturacdo deste nimero, percebera que podera
compor a fruta em 4 linhas de 4, ou até mesmo em 8 colunas de 2. O facto de dominar a
decomposicdo do numero, permite-lhe explorar uma situagdo multiplicativa no sentido
aditivo.

Esta tarefa de decomposicéo acaba por ser diversificada por haver varias formas de se
conseguir a representacdo de um qualquer ndmero. ‘Quanto mais variada for a
representacdo dos numeros, mais facilmente os alunos conseguem aperceber-se das relagdes
existentes entre eles e mais facilmente conseguirdo lidar com eles.’ E, ‘se estruturarmos os
nameros de diferentes maneiras, o seu calculo operacional surgird naturalmente’ (Fosnot e
Dolk, 2001, p. 7).

Estas estruturacbes numéricas permitem um calculo mais rapido e eficaz, sendo
passiveis até de serem combinadas com 0 uso e exploracdo de materiais. Desta forma, ‘serd
facilitada a compreensdo dos nimeros, ndo s6 como um conteddo mas também como uma
estrutura, formando uma rede de relagdes cada vez mais complexa’ (Equipa do Projecto
Desenvolvendo o sentido do numero, 2007, p. 16).

A par deste trabalho, abordam-se efectivamente as contagens em situagdes
relacionadas com um contexto, pelo que vdo sendo criadas bases conceptuais para a

exploracéo das operagdes elementares.

Os alunos aprendem a realizar adigbes e subtraccOes, identificando a estrutura
subjacente a cada operagdo, compreendendo as variadas manifestacbes (juntar,

acrescentar, retirar, comparar) em contextos variados. Ao explicitarem o que fizeram,
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aprendem a reflectir sobre as operagGes mentais, num processo de transicdo do
concreto para o abstracto, estimulando niveis superiores de raciocinio. (Equipa do

Projecto Desenvolvendo o sentido do ndmero, 2007, p. 16)

A medida que os alunos vdo acompanhando esta progressdo pelos niveis de calculo,
vao evoluindo no que concerne as suas relagdes matematicas, pois estas, ao se tornarem mais
complexas e densas vdo ao encontro de novos e também mais elaborados modelos
matematicos, uma vez que, estes modelos sdo mapas mentais usados para organizar a
actividade, resolver problemas ou explorar relacdes (Fosnot e Dolk, 2001).

Ainda segundo o ponto de vista de Fosnot e Dolk (2001), ha que listar trés modelos
segundo os quais se da a passagem do calculo por contagem para o calculo por estruturacéo:
modelo linear ou sequencial (i), modelo de agrupamento (ii) e modelo combinado (iii).

0] Quando os alunos se baseiam na sequéncia numérica, necessitando de

representacdes como os enfiamentos ou 0s cubos de encaixe.

(i) Quando ja véem sentido nos agrupamentos, por lhes facilitarem a
representacdo e a visualizagdo do contexto a calcular, é porque fazem uso
de modelos de agrupamento, ou seja, percebem que os nimeros podem ser
agrupados e divididos em unidades.

(iii) Quando ja combinam as estratégias do modelo linear com as estratégias do
modelo de agrupamento, definem estes autores que os alunos fazem uso de
um modelo combinado.

Assim, ao passarem pelo uso destes modelos, os alunos percorrem uma caminhada
equivalente a transicdo do calculo por contagem para o calculo por estruturacdo. Contudo, a
caminhada estd longe de se dar por finda. E essencial que se continue a incentivar ‘a
utilizacdo de estratégias de calculo variadas na resolucdo de problemas em contexto, no
sentido de, gradualmente, se ir passando de um calculo baseado em modelos, para um
calculo aritmético e formal’ (Equipa do Projecto Desenvolvendo o sentido do nimero, 2007,
p. 17).

Ferreira (2008), apoiando-se nos estudos de Gravemeijer (1994; 1995), refere que 0s

primeiros modelos feitos pelas criangas sdo de facto representagbes das suas
interac¢oes com o objecto (...). De inicio os modelos ajudam os alunos a organizar a
sua actividade, mas gradualmente podem evoluir de um ‘modelo de’ uma situacdo para
um ‘modelo para’ mais generalizado de modo a tornar-se um instrumento de

raciocinio. (Ferreira, 2008, p. 142)

Esta questdo vai ao encontro do suporte tedrico referente a diferentes niveis de
actividade, sustentado pela alteracdo na forma de pensar de um aluno no que concerne as

relacfes matematicas que estdo implicitas, a par de um determinado tipo de actividade.
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Assim, a autora faz referéncia aquilo que Gravemeijer (2005) apelida de nivel de
actividade situacional, onde as interpretacdes e as solucdes decorrem de uma accdo
especifica sobre o respectivo contexto, como sendo um nivel de actividade mais béasica e
concreta. Num nivel seguinte, nivel referencial, a actividade em si ganha outros contornos e
os alunos comecam a focar-se nas relagdes matematicas envolvidas, usando um modelo
abstracto da situacdo — modelo de. Desta forma, progressivamente os alunos tendem a tornar
0s seus modelos generalizaveis a outras situacdes, pelo que passam para um nivel geral por
ndo se aplicar apenas aquela situacdo, mas que podem ser aplicados em todas as situagdes de
um determinado género — modelo para. Por fim, num nivel formal ndo h& presenca de
modelos que suportem a actividade matematica, uma vez que os alunos fazem uso das

propriedades e relacbes matematicas interiorizadas.

1.3.1 O Célculo

‘O desenvolvimento do sentido do numero surge muito associado a aquisicdo de
destrezas de célculo mental, porque estas destrezas requerem um bom conhecimento e
compreensdo dos numeros e das relacGes entre eles’ (Equipa do Projecto Desenvolvendo o
sentido do namero, 2007, p. 18). Dai que actualmente, o calculo mental seja tdo defendido e
até considerado como uma ferramenta bastante importante e valiosa na promogdo e
desenvolvimento de estratégias de raciocinio matematico, pois € um passo importante no
desenvolvimento do sentido do nimero, muito pelas relagdes numéricas que as criangas vao
conseguindo criar e apropriar-se. ‘Os processos de cdlculo mental sdo mais significativos,
estimulando ndo apenas a compreensdo de conceitos e o desenvolvimento da competéncia
de célculo, mas também o sentido dos nimeros e a compreensdo das suas relagées’ (Equipa
do Projecto Desenvolvendo o sentido do nimero, 2007, p. 30).

Mas o que define calculo mental? E saber fazer contas de cabeca? Depende de como
se calcula...

De acordo com Noteboom, Bloklove e Nelissen (2001), tal como é referido por

Brocardo e Serrazina,

o célculo mental € um célculo pensado (ndo mecénico) sobre representagdes mentais
dos numeros. Envolve o uso de factos, de propriedades dos numeros e das operagoes.
N&o é calcular na cabeca mas sim calcular com a cabeca e fazer registos escritos se
necessario. (Brocardo e Serrazina, 2008, pp. 106-107)

Segundo Buys (2001), as caracteristicas de calculo mental dizem respeito a um tipo de
operacionalizacdo entre 0s nimeros e ndo entre os digitos, usando-se relagdes numéricas e as

propriedades das operagdes e pode eventualmente fazer-se uso do registo escrito.
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Para este autor, o célculo mental delineia-se em trés formas béasicas de calculo: (i)
célculo em linha, (ii) calculo recorrendo a decomposi¢cdo decimal e (iii) o célculo mental
usando estratégias variadas. Em relacdo a primeira forma de calculo, 0os nimeros sdo vistos
como se estivessem colocados numa recta, onde 0os movimentos que se fazem se referem as
operacdes em causa. No segundo modelo de célculo, ha presenca de decomposic¢do decimal
dos numeros e na terceira forma de calculo, 0os nimeros sdo encarados como objectos
matematicos que podem ser estruturados de diversos modos, sendo a escolha da operacédo
feita a partir da estruturagdo realizada, assim como das propriedades que Ihe estéo inerentes.

Para além destes aspectos, a vida do dia-a-dia faz constantes apelos ao célculo, dai que
seja imprescindivel que um aluno, perante um dado problema ou situacdo, se torne apto e
capaz de resolver, sabendo que procedimento deve utilizar.

Segundo Fosnot e Dolk (2001), para que uma crianca seja capaz de calcular usando o
sentido do numero, deve ser capaz de estabelecer relagcBes e jogar com elas. Assim, €é
importante que desde os primeiros anos de escolaridade se privilegie um bom conhecimento
dos factos numéricos basicos, ndo s6 como um objectivo pratico, mas também para que a
crianca adquira um célculo mental eficiente. As estratégias defendidas por estes autores
remetem para o estabelecimento de relagdes entre:

- Dobros e quase dobros:

7+8=7+7+10ou8+8-1=15

- Estrutura decimal (estrutura do 10 e do 5):

7+8=5+2+5+3=10+5=15
ou
9+6=9+1+5=10+5=15

- Técnica da compensagao:

9+7=8+8=16

- Utilizacdo de factos matematicos conhecidos:

6+4=10entdo7+4=10+1=11

Independentemente das estratégias em causa, € importante que as mesmas sejam
‘consideradas como procedimento treinaveis, susceptiveis de serem ensinadas, mas
construidas através da compreensdo de nimeros e das estratégias informais de contagem
dos alunos’ (Ferreira, 2008, p. 147).

1.3.2 Os Algoritmos
De um modo geral, pode-se explicitar que um algoritmo equivale a ‘um conjunto de
procedimentos que se usam segundo uma determinada ordem’ (Brocardo e Serrazina, 2008,
p. 102). Contudo, existem diferentes concepcbes sobre os algoritmos no ambito das

operacdes elementares.
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Segundo Thompson (1999), referido por Borcardo e Serrazina (2008), consideram-se
trés categorias de algoritmos escritos: standard e formal, ndo standard e formal e ndo
standard e informal. De acordo com a primeira categoria, é exposto que o algoritmo standard
e formal inclui os algoritmos tradicionais das quatro operacdes, que se caracterizam por
representacdes verticais e efectuarem-se calculos com os algarismos isolados. Na categoria
do algoritmo ndo standard e formal, as representacfes verticais traduzem-se em
procedimentos que operam sobre as decomposi¢des dos ndmeros. A terceira e Ultima
categoria, ndo standard e informal, que reune um conjunto vasto de procedimentos variados e
diferenciados entre os numeros, de acordo com as relagdes numéricas plausiveis que se
podem efectuar em cada situacdo (Brocardo e Serrazina, 2008).

As mesmas autoras referem que Treffers, Noteboom e Goeij (2001) consideram outras
formas de entender um algoritmo, com base nas ideias da matematica realista sobre o céalculo
em coluna, onde a caracteristica central é a decomposi¢dao dos nimeros, para que 0s alunos
saibam operar usando o valor posicional destes. Considere-se este exemplo a titulo

ilustrativo:

346

+ 123
— 0
60

9

469

Nesta situacdo, a caracteristica essencial ¢ a decomposicao decimal (splitting), onde a
operacdo usada se baseia no valor posicional dos nimeros, e a orientacdo da esquerda para a
direita. Isto destoa do algoritmo em si, onde se trabalha segundo a orientagdo contraria (da
direita para a esquerda), operando-se sobre os digitos individual e verticalmente. Assim, o
algoritmo é considerado uma modificacdo do calculo mental por decomposicdo com
numeros inteiros em célculo posicional sobre os algarismos.

Para que os alunos ndo utilizem processos mecénicos ndo pensados, pois ‘num
algoritmo segue-se um processo e ndo se ‘perde’ tempo a olhar para os ‘entes’ aos quais se
vai aplicar o algoritmo’ deve-se levar as criancas a desenvolver formas standard de calcular
sem que para isso fagcam uso dos algoritmos (Brocardo e Serrazina, 2008, p. 104).

Quando se perfilha uma postura mais ajustada é preciso

delinear o caminho de aprendizagem tendo em conta a evolucéo natural dos processos
de cadlculo mental, apoiando as transi¢ées ‘chave’ para as propriedades e relagoes que
apoiam a construcdo dos algoritmos. Neste longo processo, 0s alunos vao

desenvolvendo o célculo mental, ficando o uso do algoritmo para 0s nimeros grandes
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(nimeros para os quais faz sentido eles serem usados). (Brocardo e Serrazina, 2008, p.
105)

Citando Bass (2003), as autoras apontam ainda que o facto de os algoritmos serem
incluidos no curriculo, ndo tem de impedir o desenvolvimento das capacidades de célculo,
pois estes podem ser uma pedra angular bastante importante na capacidade de calcular
fluentemente, quando trabalhados devidamente. Assim, deve ser dada a oportunidade aos
alunos de desenvolverem as suas estratégias, assim como a discussdo em torno das mesmas

do ponto de vista da sua eficiéncia e eficacia.

Os algoritmos nédo devem ser o foco central do curriculo e devem decorrer de um longo
trabalho centrado no desenvolvimento do sentido do ndmero. E importante acompanhar
a tendéncia natural de desenvolvimento de procedimentos de calculo e ligar
estruturalmente o desenvolvimento de métodos e de técnicas de célculo a construgdo
dos numeros, da sua estruturacdo e a reconstru¢do do nosso sistema de numeracéo de
posicdo. Finalmente, é fundamental que a aprendizagens dos algoritmos possa surgir
deste processo dando a possibilidade aos alunos de aperfeicoar o seu sentido do
namero no contexto de calculo algoritmico. (Brocardo e Serrazina, 2008, p. 106)
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Capitulo 111 - O Professor e o seu Desenvolvimento Profissional

1. Ser Professor (de Matematica)
“O professor ndo existe. Ha quem dé aulas.
A ndo ser que ser professor seja isso: dar aulas.
Entdo o professor existe e da aulas. Todos podem ser professores.
Poucos escolheram ser professores.”
(Guimaraes, 1994, p. 41)

Mas afinal o que € ‘ser professor’?

A esta definicdo subjaz uma série de complexidades que poderd eventualmente ser
desconhecida pela generalidade dos professores, mas ndo por quem se interessa e investe
nesta area, como é o caso de Novoa (1989; 1995), que ilustra a fungdo de ensinar a partir de
dados histéricos. Na antiguidade cabia ao escravo grego ensinar os filhos do romano,
levando-os assim a alcancar o conhecimento e a cultura. Contudo, a partir da ldade Média,
com o desenvolvimento das Universidades, julgou-se imperativo tornar pablico saberes que
outros possuiam. E destas linhas se evoluiu, em variados sentidos, de acordo com estudos e
elaboracdes tedricas que foram compondo os tempos.

Perante a Gltima linha, é indiscutivel a natureza social da profissdo de professor, na
medida em que é sua incumbéncia levar os alunos a aprender aquilo que a sociedade
considera necessario, garantindo aos mesmos 0 acesso a ‘escola, como institui¢do curricular
publica, organizadora da passagem do curriculo, esse corpo de saberes tidos em cada época
como socialmente necessarios a integracdo social e ao desenvolvimento dos grupos e
individuos’ (Rold&o, 2005, p. 14).

A mesma autora, em estudos anteriores (2000), defende a ideia de ‘ensinar’ como o
acto de fazer aprender algo, durante o processo equilibrado e mediador entre o saber
conteudinal do professor e a forma como o coloca em prética e 0 mobiliza para que 0s seus
alunos se apropriem deste. Diante das dificuldades de tal acto, face as mudangas sociais que
se tém (e vao) assistindo, é de todo pertinente e necessario que os profissionais de ensino
tenham consciéncia da indispensabilidade de reinvestir na sua profissionalidade.

Mas afinal quem ¢ o ‘professor’?

Nas palavras de Ponte (1994), o professor ¢ visto por alguns como sendo um ‘técnico’,
por ter a fungdo de transmitir informacéo e proceder posteriormente a avaliacdo da mesma.
Para outros, o professor ¢ encarado como um ‘actor’ ao desempenhar as suas tarefas

consoante as crencas e concepcOes que lhe sdo intrinsecas. Todavia, ha quem veja o
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professor como um ‘profissional’ que procura e pretende dar resposta as diversas situacdes
com que se depara. Sendo Ponte também um ilustre profissional do ensino, ressalta ainda
que o professor ‘¢ alguém que se move em circunstdncias muito complexas e contraditorias,
que é preciso respeitar e valorizar e, sobretudo, que € preciso, conhecer melhor’ (Ponte,
1994, p. 9).

Mas afinal o que faz o ‘professor’?

H& autores que defendem uma série de pressupostos a que o professor (de Matematica)
deve ter em conta mediante o grande objectivo para com os seus alunos: fazer aprender
Matematica com sucesso (aproveitando o conhecimento informal destes). Kilpatrick,
Swafford e Findell (2000), referidos em Serrazina (2008) denominam esses mesmos
pressupostos como propositos interdependentes e que se interligam, a saber:

- Compreensdo dos conceitos, das operacoes e das relacbes matematicas;

- Capacidade de proceder de modo correcto, eficiente, adequado e flexivel;

- Capacidade para formular, representar e resolver situa¢oes problematicas;

- Capacidade para desenvolver um pensamento légico, assente na reflexdo, explicagao
e justificacdo;

- Disposigéo para encarar a Matematica como algo razoavel, util, valido;

- Disposicgéo para acreditar no seu trabalho e eficacia.

Cabe assim ao professor (de Matematica) ‘estabelecer objectivos de acordo com 0
curriculo em vigor, planear e realizar com os alunos experiéncias de aprendizagem
diversificadas e estimulantes’ (Ponte e Serrazina, 2000, p. 15).

Tentando esgquematizar uma sumula das tarefas que cabem a este profissional de
ensino, 0s mesmos autores acima descritos defendem que todo o professor deve:

- Estar actualizado sobre os conceitos e processos fundamentais, para que se sinta a
vontade com a Matematica que ensina, tendo que, para isso, conhecer bem, conceitos e
processos matematicos, assim como possuir ideias claras e reveladoras da Matematica da
nossa actualidade;

- Considerar os objectivos curriculares, tal como os conhecimentos que os alunos
detém a partida;

- Seleccionar as unidades de ensino e as abordagens a seguir, de forma a promover o
desenvolvimento da compreensdo, a capacidade de resolugdo de problemas, os processos de
raciocinio e as competéncias de calculo;

- (Re)avaliar o processo de ensino - aprendizagem, estabelecendo (re)ajustes mediante
0s objectivos pré-estabelecidos.

Esta simula revela qudo complexa é a actividade de se ser professor, uma vez que
envolve decisBes minuciosas e criteriosas. E o mesmo pode ser entendido ao se analisar
aquilo a que Simon apelida de ‘trajectdria hipotética de aprendizagem’, por se considerar ‘o

objectivo da aprendizagem, as actividades de aprendizagem e o0 pensamento e a
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aprendizagem com 0S quais os alunos se comprometem’ (Simon, 1995, p. 133). Serrazina
fundamenta a designacdo de trajectéria hipotética, salientando o facto de ndo se poder ter a
certeza do percurso que 0s alunos seguem até estarem realmente envolvidos na prépria
tarefa.

Mais se acrescenta e realca, pegando nas palavras de Kraemer, que ‘o professor deve
procurar que os alunos dominem, num determinado momento, os conteldos do programa,
mas tendo em conta a sua maneira de aprender a Matematica nos diferentes dominios, e
também a possibilidade e as necessidades de cada um’ (Kraemer, 2008, p. 5).

Este topico conduz ao que Shulman (1986) designa como grandes areas de
conhecimento profissional do professor. S&o elas:

- O conhecimento dos contetdos disciplinares;

- O conhecimento do curriculo;

- O conhecimento pedagdgico do contetdo.

O autor considera este ultimo como o conhecimento que estabelece a ligagdo entre o
primeiro e o segundo, por pressupor ‘a capacidade de compreensdo profunda das matérias
de ensino, permitindo encontrar as maneiras mais adequadas de as apresentar aos alunos

de modo a facilitar a aprendizagem’ (Ponte, 1994, p. 10).

1.1 Conhecimento Matematico para Ensinar

Segundo Elbaz (1983), o conhecimento profissional dos professores é o resultado de
um trabalho pratico, resultante da integracdo dos saberes experienciais, assim como
individuais e tedricos. Todavia, € preciso que se verifiquem, de igual modo, outras condigdes
de base que Ponte e Serrazina (2000) também consideram fundamentais, pois o trabalho do
professor vai para além das tarefas que prepara previamente e que propde aos seus alunos.
Assim estes autores destacam que:

- O professor ndo deve considerar que domina o seu oficio, antes conceber o seu
eterno e necessario desenvolvimento profissional e dai estar aberto a mudanca, a inovagao e
a experimentacao;

- O professor deve ser um profissional motivado e empenhado nas suas tarefas
efectivas com o0s seus alunos e respectivos pares, assim como com 0s demais de toda a
comunidade educativa (e profissional).

O professor pode (e deve) conceber outros projectos, investigando por si mesmo
questbes que se relacionam com a sua pratica e/ou que sejam do seu interesse. Estas mesmas
questbes poderdo vir a dar o seu contributo no processo da sua préatica profissional e da
educacdo em geral, pois as suas concepgdes e praticas deixam o seu cunho pessoal. Por outro
lado, também estas concepgdes sdo marcadas por multiplos factores, de ordem pessoal e
contextual, e que, consequentemente, conferem oportunidades e constrangimentos ao Sseu

desempenho de profissional de educacdo. E ainda fulcral que os professores possuam e
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dominem um determinado tipo de conhecimento de forma a implementarem as normas
curriculares definidas.

Dentro deste conjunto, tal como define Ball, Hill e Bass (2005), o professor de
Matematica deve possuir conhecimento matematico para ensinar, que se traduz num tipo de
conhecimento profundo e detalhado sobre os temas matematicos. Esta questdo acaba por
exigir que os professores sejam capazes de entrelagar tanto os aspectos do foro do contetido e
do foro pedagogico, a ponto de, por exemplo, conseguirem explicar por suas palavras,
usando representacfes matematicas, 0 que consiste um algoritmo, para que as criangas
entendam como é que este funciona (Ball et al., 2005).

Este aspecto revela-se bastante importante e crucial, na medida em que pode ditar o
tipo de resultados académicos dos alunos. Isto € visivel, no estudo efectuado pelos autores
acima referidos onde, a partir da problemética do Conhecimento Matematico para Ensinar, e
face a questdes actuais, como a diminuta formagcdo inicial dos professores de Matematica,
foram apontados os resultados da observacdo que revelaram implicagOes directas entre estas
duas variaveis, uma vez que o conhecimento do professor influencia a qualidade do ensino e
das aprendizagens dos alunos (Ball et al., 2005, p. 45).

Sobre esta tematica, num artigo sobre a educagdo matematica e o desenvolvimento
profissional dos professores, Sowder (2007) afirma que a chave para se desenvolver o
conhecimento matematico dos alunos reside no facto de ser necessario que os professores o
detenham a partida. Deste modo, o desenvolvimento profissional é, na actualidade, uma
prioridade na educacdo matematica, pois, em estudos referidos por Sowder, ha uma relagado
profunda entre o desenvolvimento profissional dos professores e as melhorias escolares
alcangadas pelos alunos (Sykes, 1999).

Sowder (2007) afirma ainda que no ensino da Matemaética, os professores devem ter
um bom conhecimento de base, assim como boas capacidades e técnicas para leccionar esta
disciplina. Logo, estes pilares devem ser fortalecidos desde a formagdo inicial dos
professores, ainda que a mesma autora saliente que qualquer profissional precise de tempo e
de oportunidades para crescer profissionalmente, aliando-se ainda o facto do mesmo precisar
de motivacgdo e pré-disposicdo para alcancar esse objectivo. A autora destaca também que
neste desenvolvimento profissional, é fundamental que os professores (de Matematica)
tenham ocasido para compreender como € que 0s alunos aprendem, assim como a natureza e
0 conhecimento da Matematica. Estas bases que a autora identifica como essenciais para se
ensinar bem Matematica equipam os professores para fazer escolhas curriculares adequadas,
para planear da melhor forma o ensino e ainda para organizar a sala de aula de forma a
promover um ensino onde todos aprendam.

Para além destes aspectos, € fundamental que o ensino da Matemaética se dirija a todos
os alunos e que a base do discurso de uma aula desta natureza se centre no raciocinio e na

evidéncia matematica, dai que o papel do professor de matemética seja decisivo no
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desenvolvimento da aprendizagem dos alunos (Leal, 1994). Um professor de Matematica
‘gosta de Matematica, interessa-se pelos alunos, acha importante ajuda-los e a partilhar o
mundo da Matematica que de direito Ihes pertence, e € uma pessoa do seu tempo, que é
hoje’ (Lobato, 1994, p. 40).

Como proposta de desenvolvimento profissional, Sowder (2007) defende a cria¢do de
ambientes de tutorias entre professores e formadores, baseados em contextos de ensino -
aprendizagem, de modo a surgirem mais momentos de partilha, de discussdo e de reflexdo. A
par desta ideia, a autora destaca também a importancia da criacdo de comunidades de pratica
e incentiva a colaboragdo entre diversos profissionais especialistas (psicélogos, terapeutas,
animadores...) no sentido de criar a coesdo de equipas multi-disciplinares no alcance do

sucesso educativo.

2. Formagcao de Professores

A formac&o de professores e considerada por muitos autores como uma das bases de
todo o processo educativo. E também considerada como uma funcdo social de transmiss&o
de saberes, tanto em relagdo ao ‘ saber — fazer’ como ao ‘saber — ser’ e pode ser vista como
uma area do conhecimento (onde tém recaido muitos estudos investigativos), centrada nos
processos através dos quais os professores constroem saberes e se desenvolvem do ponto de
vista pessoal e profissional, devendo ser encarada como um processo permanente de
desenvolvimento e estruturagdo da pessoa e respectiva profissionalidade docente.

Fazendo uma pesquisa sobre este tema, historicamente consegue-se perceber que a
década de 70 foi marcada pelo expoente da formacdo inicial e nos anos 80 tende-se a dar
relevancia a profissionalizacdo em servico. A formacdo continua ganha expressao cerca de
10 anos depois, para s6 no inicio do seéculo XXI se encontrar um equilibrio entre as
preocupacdes e reflexdes sobre os dois momentos de formagéo do professor, por passarem a
ser encarados como um processo continuo que se desenrola ao longo de toda a carreira
profissional.

Independentemente do tipo de formacdo que se tenha em mente, tal como refere
Canario (1994), qualquer perspectiva de formagdo devera sempre ser ‘centrada na escola’, na
tentativa de construir situacdes de formagdo ‘por medida’ e deve contemplar duas vertentes:

- O conjunto de conhecimentos a leccionar;

- O conjunto de técnicas que permitam a eficacia do ensino.

Estes pressupostos tém como objectivo principal ndo criar ‘ um fosso entre a teoria e a
pratica, mas antes possibilitando o ‘aprender fazendo’ (Cardoso et al., 1996, p. 83).

De acordo com as ideias de Paulo Freire (1975), a formacdo quer-se
‘problematizadora’, onde o formando deve ocupar o lugar central, como um ser inacabado,
em desenvolvimento continuo, concebendo a formagdo como um fazer constante e

permanente na acgao.
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As concepgdes pedagdgicas que os professores detém quando iniciam a sua profissdo
e a forma como estas evoluem tém sido alvo de estudo, por serem decisivas quanto aos
resultados que eventualmente se venham a alcancar. Uma investigacao realizada por Simon
(1991), com futuros professores, da indicios de que as suas concepcdes iniciais apontavam
para uma visdo tradicionalista do ensino da Matematica, relacionada com as proprias
vivéncias enquanto alunos. Da mesma forma, Schram (1988) registou alteracdes nas
concepcOes iniciais de futuros professores, depois destes terem participado em trés cursos
que davam relevancia ao trabalho de grupo e a actividades de resolucdo de problemas. Ja
Thompson (1992) defende que nem tudo pode ser ensinado aquando da formacdo inicial,
tanto mais que as consequéncias deste tipo de formacdo podem ser atenuadas mediante o
processo de adaptacdo do recém-formado ao terreno. Assim, na opinido deste autor, o
importante é analisar a relacdo entre as concepcdes e a pratica pedagdgica. Contudo, a
prépria pratica pedagdgica pode ser também ela influenciada pelo contexto social. Enquanto
Prawat (1992) divulga que as préaticas pedagogicas, acompanhadas por habitos de reflexao
sobre as mesmas, alteram as concepcdes dos professores, no seu estudo preliminar, Serrazina
(1993) pressupde a ideia de que sdo as concepgdes que os futuros professores detém que
acabam por influenciar as suas préaticas pedagogicas.

Posto isto, pode-se completar que as possiveis co-relagfes existentes entre as
concepcdes e as praticas pedagogicas sdo bastante complexas, por aqui concorrerem diversos
factores. Mas independentemente deste aspecto, para toda e qualquer formacdo de
professores, seria de todo pertinente conseguir reconhecer o perfil desejavel de um professor
(de Matematica), ja que para impelir novos professores, estes deveriam ser orientados por
alguém com tal destreza.

Para além disto, é importante perceber que ha vérias questbes implicadas na
organizacdo e implementacdo de um qualquer programa de formacdo, uma vez que nao se
trata apenas de um contetido cientifico. Todavia e de uma forma geral, como explicam
Alonso e Silva (2005), a formacdo de professores deve obedecer a um referencial,
concretizando quatro pressupostos centrais:

- Promocéo de uma aprendizagem relevante, onde haja uma confluéncia de processos
de estudo, de accdo e de reflexdo;

- Actividade exploratéria e investigativa, onde os formandos sejam envolvidos em
projectos de investigacao - accdo colaborativa;

- Formacdo construida a partir de questdes interiores ao contexto mas em interaccao
com os estimulos vindos do exterior, mas onde os formandos sejam os sujeitos da formacgédo
com autonomia para tracar o desenho do seu processo de desenvolvimento profissional e

pessoal;
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- Formacdo integradora, onde confluam conhecimentos e experiéncias oriundas de
varios campos, apontando metodologias e processos adequados aos objectivos especificos do
formando.

No caso da formacdo dos professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, a mesma autora
ainda acrescenta que, neste caso especifico, deve ser dada ‘atencdo redobrada as formas de
organizacao e integracao dos saberes diversificados que o professor tem que gerir na sua
pratica profissional’ (Alonso e Silva, 2005, p. 58). Esta mesma formacdo de professores
deve caracterizar-se ‘ pela articulagdo de diferentes saberes que se aglutinam em torno das
ciéncias da educacdo, das ciéncias da especialidade e da prdpria préatica profissional’
(Alonso e Silva, 2005, p. 60).

2.1 Formagcéo Inicial

A formacdo inicial é a base da construcéo da profissionalidade. E nesta fase que todo o
professor adquire os conhecimentos basilares para poder desempenhar as suas fungdes
docentes, assim como toma nota das caracteristicas mais importantes para se vir a tornar um
profissional de qualidade.

Uma boa formagdo inicial deve contemplar uma base solida e concreta a nivel
cientifico e a nivel pedagogico, ainda que fique em aberto o desenvolvimento em ambos os
niveis, uma vez que qualquer profissional, nomeadamente um professor, é um eterno
aprendiz. ‘a formagdo inicial de professores é a génese do (....) profissionalismo docente.
(nunca deve ser vista como um final, mas como um repto que (...) instiga ao

aperfeicoamento do decurso de toda a carreira’ (Lisboa, 2005, p. 30).

2.1.1 O Caso Portugués

Na década de 80 tornou-se evidente a falta de professores de Matematica do 2° e 3°
ciclo com qualificagdo para o efeito e € a partir da analise das varias modalidades de ensino
gue se encontram algumas contradi¢es, sendo a de maior dificuldade a questdo da ‘co-
existéncia de duas formac6es no mesmo curso que conferia habilitacdo para a docéncia do
1° e 2° ciclo, nas disciplinas de Matematica e Ciéncias’ (Rocha, 2008, p. 47). Este aspecto
era bastante contraditorio, pois a formacdo generalista de um professor do 1° ciclo entender-
se-ia, logo a partida, bastante antagénica em relacdo a formacédo especialista de um professor
de Matemdtica. Para além disso, estes dois ciclos funcionam em realidades fisicas e
organizativas bastante diferentes. Rocha, no artigo em apreciacdo, reforca ainda a
contradicdo desta situagdo ao referir que, ja naquela altura, ndo se sentia a falta de
professores do 1° ciclo. Assim, na sua opinido, quanto muito, seria mais adequado fazer-se a
juncéo no referido curso para habilitagdo ao 2° e 3° ciclo.

No inicio deste século voltavam-se a analisar as vérias modalidades de formacéo

inicial de professores de Matematica por se considerar que as mesmas patenteavam lacunas e
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também por se avizinharem tempos de mudancas, aos quais as modalidades de formacao da
época tinham de dar algum tipo de resposta, nomeadamente nos trés campos de accdo do
professor (préatica lectiva, extra lectiva e desenvolvimento profissional) assim como em trés
componentes da formacdo inicial: a Matematica, a Didactica da Matematica e a iniciacdo a
Préatica Pedagdgica (Rocha, 1995).

Desta forma, por se considerar que as necessidades do sistema de ensino iam mais
além do que se concretizava na prética, ao longo dos tempos, foram-se registando alteragdes,
ainda que sempre se mantivesse o registo diminuido deste tipo de formacdo, uma vez que a
formacdo inicial nunca deixou de ser um mero passo na caminhada profissional de um
docente, pois sO na sua préatica diéria é que se estendem novos horizontes, assim como as
necessidades de formacao se manifestam.

A tonica reflexiva de grande peso nos cursos de formagéo inicial prende-se com a
maxima de formar professores investigadores reflexivos e flexiveis, pois ao tornarem o
registo e a reflexdo como o fio condutor das suas acc¢les, consequentemente procurardo
novas solugdes e planos futuros para o alcance de outros patamares. Esta dindmica de
trabalho, ao longo da formacéo inicial é apresentada também em ambientes colaborativos
entre diversos intervenientes, possibilitando assim inimeras aprendizagens perante o caracter
de partilha e de saberes e a ampliagdo de competéncias.

Estes pressupostos transversais aos cursos de formag&o inicial procuram fortalecer os
designios ‘de um profissional apetrechado com instrumentos tedricos, técnicos e praticos
gue lhe permita desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade de
exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do futuro’ (Alonso e Silva, 2005, p.
49).

Tal como noutros tempos, os cursos de formacao inicial continuam também a defender
0s mesmos principios, formando professores com o0 objectivo de que estes estimulem as
aprendizagens significativas dos seus alunos, tendo em vista o seu desenvolvimento integral
enquanto individuos e cidaddos. Por esta ser uma funcdo complexa, por requerer a
mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis, é preocupacao de
guem ministra estes cursos de formacao inicial que os professores desenvolvam desde cedo
as suas competéncias reflexivas, investigativas, criativas e participativas, para se adaptarem e
intervirem nos processos de mudanca que as escolas atravessam.

Assim sendo, o curriculo dos cursos de formacdo inicial deve ‘proporcionar
experiéncias de aprendizagem em que os formandos possam adquirir competéncias que
sustentem um desempenho profissional adequado, nos diferentes dominios do perfil
profissional ’ (Alonso e Silva, 2005, p. 51).

Com a introdugéo do processo de Bolonha, as entidades educativas reformularam os
cursos adoptando um sistema de graus facilmente comparaveis e compreensiveis e

estabelecendo um sistema de créditos que permita a acumulagdo de créditos numa
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perspectiva de formacdo ao longo da vida. Esta mudancga surge com o principal intuito de
promover a mobilidade e a empregabilidade dos graduados, de forma a concretizar o direito
de livre circulagdo e estabelecimento dos cidadaos e reforcar a competitividade internacional
do Ensino Superior Europeu, no contexto da crescente globalizacdo dos sistemas de ensino e
formacdo a nivel internacional, pois torna-se urgente e necessario desenvolver as dimensdes
europeias do Ensino Superior, nomeadamente, no que se refere a organizacao curricular, a
cooperacgdo institucional, aos mecanismos de mobilidade e programas de estudo, de
formacdo e de investigagéo.

Deste modo, os cursos foram reorganizados e 0s paises que subscreveram a
Declaracdo decidiram adoptar um sistema de créditos comum: "European Credit Transfer
System" (ECTS). O ECTS é um sistema de medida do trabalho necessario para que um
estudante complete com sucesso as disciplinas onde se encontra inscrito, agora denominadas
por ‘unidades curriculares’.

Este novo sistema de avaliagdo é entendido como o conjunto do trabalho de formacéo
do aluno, onde se incluem as horas de contacto, de projecto, de trabalho de campo, assim
como o estudo individual, as actividades relacionadas com avaliacdo e as actividades
complementares com comprovado valor formativo artistico, socio-cultural ou desportivo. Foi
convencionado gque a um ano lectivo devem corresponder 60 unidades de crédito ECTS e,
em Portugal, foi definido que o trabalho de um ano curricular realizado a tempo inteiro (36 a
40 semanas) situa-se entre as 1500 e as 1680 horas (DL n° 42/2005 de 22 de Fevereiro).

Os paises subscritores da Declaracdo acordaram num sistema de trés graus académicos
superiores. A saber:

1.° ciclo - com uma duragdo compreendida entre 180 e 240 créditos ECTS;

2.2 ciclo - com uma duragdo compreendida entre 60 e 120 créditos ECTS;

3.2 ciclo - sem duracéo definida.

Em Portugal, o 1.° ciclo tem a designacdo de licenciatura, o 2.° ciclo de mestrado e o
3.%ciclo de doutoramento.

Os diferentes ciclos de estudo sdo concluidos através da obtencdo do nimero total de
créditos previsto para a sua realizacdo. Esses créditos podem ainda ser acumulaveis e
transferiveis para outras formacgdes, outras escolas, outros paises e podem ainda ser
utilizados para o reconhecimento académico de determinado tipo de competéncias (de

natureza profissional, por exemplo).

2.2 Formacao Continua
Genericamente, pode-se dizer que a formagdo continua é um fenémeno que deve
ocorrer ao longo de toda a carreira profissional, de modo integrado as praticas sociais e

quotidianas.
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De acordo com a perspectiva de Zeichner (1993), a formacéo continua de professores
pode ter véarias concepcdes:

- Académica — relativa as matérias disciplinares;

- De eficiéncia social — relativa a resultados de investigacGes anteriores;

- Desenvolvimentista — relativa a compreensdo dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos;

- De reconstrucéo social — relativa a questBes éticas e sociais da escola.

Perante este enunciado, Guimardes (2004) considera que a palavra ‘formagio’
continua fortemente associada a tradi¢cdo académica. No que concerne & ‘formagao continua’,
esta autora apresenta uma perspectiva relacionada com a concepcdo desenvolvimentista,
ainda que associada a perspectiva académica, como que em forma de ‘reciclagem’ onde ‘sdo
transmitidos conhecimentos, técnicas ou, tdo sé, informacdes, em &reas, assuntos ou
disciplinas consideradas importantes para o professor, essencialmente no dominio do
conteudo disciplinar e da didactica’ (Guimardes, 2004, p. 124).

Mais tarde, Guimardes (2006) enquadra a formagdo continua no ambito do
desenvolvimento profissional do professor, por se tornar algo necessario para o alcance de
melhorias significativas ao nivel da educagdo, tanto que j& € uma condigdo reconhecida por
educadores e professores, assim como por politicos, para se conseguir a mudanga educativa e
a implementag&o de reformas com sucesso, melhorando assim o ensino e a valoriza¢ao social
da profissdo de professor. Deste modo, esta autora da a conhecer algumas visbes de
aprendizagem do professor:

- (i) Aprendizagem como aquisicao de conhecimento para a pratica;

- (ii) Aprendizagem como aquisi¢do de conhecimento na prética;

- (iii) Aprendizagem como aquisi¢do de conhecimento da prética.

(i) A concepcdo desta primeira aprendizagem assenta no modelo da ‘racionalidade
técnica’ e relaciona-se com a ideia de ‘saber mais’ o que conduz a “‘uma pratica mais eficaz’.
‘Conhecer mais e ensinar melhor passa (...) por adquirir maior conhecimento para a
pratica.” O conhecimento ¢ ‘formal, proposicional, declarativo e de natureza tedrica e é
gerado por especialistas cuja intengdo, (...) produzir conhecimento para o professor usar 0U
determinar o que é essencial para o ensino’. I1sto toma relevo na dimensdo de que ‘o
professor se desenvolve através da frequéncia de cursos, da participacdo em workshops e
estagios levados a cabo por formadores competentes, dentro ou fora da escola’ (Guimaraes,
2006, pp. 172-173). Esta primeira perspectiva € criticada pela autora, no sentido de que a
concepgdo de pratica de que daqui deriva se torna muito restritiva, pois circunscreve-se
apenas a sala de aula e & dimensdo cognitiva.

(i) Esta visdo construtivista da aprendizagem do professor enfatiza o conhecimento
em acgdo, por admitir que este esta intrinsecamente ligado a pratica, pelo que valoriza o que

os professores j conhecem e implica uma relacdo dialéctica entre a teoria e a pratica. Assim,
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de acordo com esta perspectiva, ‘a formacdo de professores é estruturada a partir do que os
professores pensam e fazem, criando espacos e oportunidades para eles reflectirem sobre a
sua propria pratica’ (Guimardes, 2006, p. 175).

(iii) Segundo as bases que a caracterizam, esta é uma visdo socioconstrutivista da
aprendizagem do professor, pois, ainda que admitindo que os professores detém
conhecimentos, cré-se gue esses conhecimentos tém um carécter social e particular, pois sdo
indissociaveis dos sujeitos e dos contextos onde sdo adquiridos e usados. Esta concepcao
também sustenta que ‘o professor aprende colectivamente, principalmente em culturas
colaborativas, (...) onde os participantes se envolvem para construir conhecimento local
significativo’ pois a aprendizagem deste agente da educacdo passa muito pelo trabalho
conjunto com os seus pares, de forma abrangente, sendo assim um co-construtor do
conhecimento (Guimaraes, 2006, p. 175).

Outro autor refere ainda que ‘0 professor precisa de ter oportunidades para reflectir
sobre a sua prépria experiéncia e para estudar e aprofundar temas, sendo certo que
frequentemente, s6 adquire motivacdo para o fazer ao fim de alguns anos de pratica’
(Guimaraes, 2005, p. 154). Desta forma, é importante que a formagdo tenha uma certa
continuidade e que o trabalho da mesma esteja integrado na actividade préatica do professor e,
se possivel, que esse trabalho esteja alicercado por um trabalho de grupo auténtico,
estruturante e colaborativo, de forma a articular os diferentes componentes da propria accéo,
para que os professores encontrem significado pessoal e profissional.

Para além disto, é importante que a formagao continua seja encarada como uma das
multiplas etapas do desenvolvimento profissional, podendo assim revestir-se de variadas
formas, na linha da construcéo e producdo de conhecimento, ligada a esforgos de mudanca

alargados.

2.2.1 O Caso Portugués

Foi com a Lei de Bases do Sistema Educativo que a formacdo continua de educadores
de infancia e de professores de educacdo basica e do ensino secundario passou a ser
reconhecida como um direito. Nessa Lei Expressa-se que a formacéo continua é assegurada
predominantemente pelas respectivas instituicbes de formacgdo inicial, em estreita
cooperagdo com os estabelecimentos onde os educadores e professores trabalham. Por outro
lado, o Ordenamento Juridico da Formacdo de Educadores de Infancia e de Professores dos
Ensinos Basico e Secundario reforcou a ideia da formacdo continua e referiu-a como um
dever e um direito indissocidvel da formacdo inicial.

Em Portugal, foi no ano de 1986 que referida a Lei de Bases do Sistema Educativo
veio eleger a formagdo continua como um direito de todos os professores e outros
profissionais da educacgdo, para que cada um destes profissionais pudesse aprofundar e

actualizar os seus conhecimentos e competéncias profissionais. Contudo, s6 nos anos 90 é
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que este direito (aliado ao dever) comecou a ganhar forma, quando o Estatuto da Carreira
Docente veio definir a frequéncia de accdes de formacdo como um ponto-chave para a
progressdo na carreira destes profissionais de ensino, tornando-se também um dever. Posto
isto, sdo definidos os principios a que a formacgdo continua deve obedecer, assim como as
areas sobre as quais deve incidir e até mesmo as modalidades e os niveis que a mesma
poderia adoptar.

Desde essa data que os objectivos da formacgdo continua foram sendo aferidos e
refinados. Inicialmente o modelo proposto parecia-se mais com a concepgdo académica e ‘so
mais recentemente foi evoluindo para as oficinas de formagdo, projectos e circulo de
estudos’ (Rocha, 2008, p. 51).

Em muitos casos, 0 que movia os professores a participacdo remetia para a obtencéo
de créditos. Todavia, para além da legislacdo em vigor expressar a obrigagdo de 50% da
formac&o continua ser na area da docéncia (Decreto - Lei n.° 15/2007 — art. 14°), perante 0s
cenarios das escolas enquanto agentes de socializacdo, os profissionais de ensino ja védo
encarando a frequéncia das ac¢des de formacdo continua como um bem necessario e é neste
quadro de logica de formacao e aprendizagem ao longo da vida que se vdo equacionando e
tentando resolver os problemas e as dificuldades com gue se vao deparando.

Mas mesmo assim, em revistas sobre o tema, encontram-se testemunhos e pareceres
como o de Cristina Loureiro (2004), no artigo de Rocha (2008), ao considerar ‘gue os
responsaveis quer pela formacéo inicial, quer pela formagdo continua de professores nao
tém conseguido dar resposta aos problemas educativos e as necessidades das escolas e dos
professores’ (Rocha, 2008, p. 52). Neste sentido, é apontado no mesmo artigo que sao
necessarias medidas inovadoras, onde sejam propostas orientacfes de interligagdo entre as
escolas e os estudos investigativos, assim como se verifiqgue um maior e continuado apoio ao
trabalho realizado nas escolas, tal como um enquadramento mais eficaz dos professores
recém-formados.

Assim, pensando em projectos de formacdo continua futuros, ha que valorizar aqueles
que contemplem as valéncias curriculares, pedagdgicas e didacticas, assim como as de
investigacdo e reflexdo e ainda aquelas que se relacionam com as atitudes pessoais e
relacionais. Em sumula, um profissional de ensino deve preocupar-se em desenvolver-se
profissionalmente procurando ser ‘ um professor investigador, reflexivo, colaborador, aberto
a inovacdo e participante activo e critico em diferentes contextos educativos’ (Alonso e
Silva, 2005, p. 53).

Mais se adianta que a Declaragdo de Bolonha veio dar outra tonica ao contexto
formativo, de estadio posterior & formagdo inicial, entendido como ‘formacdo ao longo da
vida’, nas suas duas dimensdes: formacdo continua e formacdo especializada. Face a
saturacdo do mercado empregador dos professores, torna-se urgente e necessario que o

ensino superior ofereca formacGes que ajudem, também os jovens licenciados, a reconverter
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e/ou a ampliar os saberes adquiridos para que os professores se possam realizar
profissionalmente, no ensino ou noutras valéncias do horizonte educativo. Paralelamente, a
esta questdo surge a constatacdo de que a profissdo de professor se caracteriza por possuir
funcBes e contextos de realizacdo que mudam rapidamente, pelo que faz sentido entender a
formacdo do 1° ciclo de estudos como ponto de partida, a ser complementada pela formagéo

continua.

2.2.2 Programa de Formacdo Continua em Matematica para
Professores dos 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico

Apos a divulgacéo dos resultados do PISA 2003, o Ministério da Educacéo criou este
Programa, como uma das medidas para melhorar o ensino e as aprendizagens dos alunos em
Matematica. No ano lectivo de 2005/2006 em que teve inicio, 0 Programa destinou-se aos
professores do 1° ciclo do ensino basico, tendo sido alargado, no ano lectivo seguinte, aos
professores do grupo 230 do 2° ciclo do ensino basico. A coordenagdo do Programa foi
atribuida as instituicbes de ensino superior responsaveis pela formacgdo inicial dos
professores de 1° e 2° ciclos e encontra-se ainda em funcionamento.

Acima de tudo, este programa de formagdo tem por grande objectivo a melhoria das
aprendizagens dos alunos do 1° e 2° ciclos do ensino basico na area da Matemética e o
desenvolvimento de uma atitude positiva dos professores face a esta area do saber. Por
contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores, ao jeito do que propde
Shulman (1986), sob uma perspectiva socio-construtivista da aprendizagem da Matematica,
as linhas orientadoras deste programa prevéem que o conhecimento deve assimilado
activamente e construidos pelos préprios formandos, ao passo que o formador interpreta os
conteudos e adapta-os (o que implica um conhecimento das caracteristicas dos formandos,
assim como do seu universo e dos seus conhecimentos prévios, motivacoes e concepgdes).

Este modelo de formacdo da espaco e condicBes para o desenvolvimento do
conhecimento pedag6gico de contetudo, por se considerar a sala de aula o local de
aprendizagem excepcional, face a sua riqueza de experiéncias que proporciona. Trata-se de
um modelo que cria oportunidades para os professores se envolverem em dinamicas de
trabalho colaborativo, assim como reserva lugar para estimular a discussao e a reflexdo sobre
0s saberes e as praticas pedagdgicas desenvolvidas. Centrado na sala de aula e fomentando a
interacgdo entre pares, tem em atencdo a dimensdo social do professor. Tal como Rocha
(2008) afirma, a partir da perspectiva de Serrazina (2007), os aspectos inovadores deste
programa de formacéo relaciona-se com:

- As sessOes de acompanhamento em sala de aula;

- A reflexdo sobre as aprendizagens dos alunos;

- A oportunidade de discusséo de tarefas, ideias e concepcoes;
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- A avaliacdo através de um portefolio baseada na reflexdo do desenvolvimento
profissional do professor ao longo da formacéo.

A mesma autora, através das linhas orientadoras de Lesne (1977/1984), define que ‘a
formacao de professores deve ser encarada como um espaco de socializacdo, sem esquecer
gue todo o adulto € simultaneamente objecto, sujeito e agente de socializac¢do.’, o que é
designado por Lesne como modo de trabalho do tipo ‘pedagdgico apropriativo’ (Rocha,
1995, p. 50). Para isto, é importante que os conhecimentos, concepcdes e pontos de vista dos
formandos sejam tidos em conta, permitindo assim uma desconstrucdo positiva de
conhecimentos e, consequentemente, conduzindo a tal reorganizagdo dos mesmos, com o
apoio do formador.

Os formandos s&o convidados a colocar em pratica 0 novo quadro tedrico proposto,
mas a pratica efectiva do dia-a-dia e a reflexdo sobre essa mesma pratica poderdo,
eventualmente, rectificar o respectivo quadro tedrico. A dinamica do grupo é um aspecto
importante, dado que a qualidade da reflexdo sobre as praticas € determinada pela
envolvéncia dos elementos que participam na acc¢éo.

Lesne designa ainda uma outra nuance, quando as pessoas em formacdo sdo sujeitos
da sua prépria formacao, tal como acontece no PFCM, sobretudo nas dindmicas dos grupos
em formacdo do segundo ano. Assim, segundo Rocha (1995), esta dimensdo social

caracteriza o modelo de trabalho do tipo ‘incitivo’, por

desenvolver nas pessoas em formacdo uma capacidade de iniciativa indutora de
construcdo de saber, caminhando no sentido de uma auto-formacgdo (...) o formador
com um papel essencialmente colaborativo, exerce mais a sua ac¢éo sobre o0s interesses
e as motivacBes das pessoas em formacdo, indo de encontro as suas necessidades,

valorizando os seus saberes profissionais. (Rocha, 1995, p. 52)

De um modo geral, o PFCM foi pensado na perspectiva de que os professores
precisam de experiéncias de desenvolvimento profissional que articulem, de forma
adequada, o conhecimento dos contetdos a ensinar, o conhecimento pedagdgico do contetdo
e dos materiais disponiveis a utilizar na sala de aula, assim como o conhecimento curricular.
Este programa concebe o professor como sujeito da sua prdpria formacdo, num processo
interactivo e dindmico, sustentado em troca e partilha de experiéncias e de saberes com 0
intuito de consolidar os saberes praticos, sempre centrado na escola e na sala de aula,
promovendo o trabalho colaborativo entre os professores.

No final dos dois anos de formacao, um dos objectivos deste programa de formacao é
que, haja professores dinamizadores da Matematica pelas escolas nacionais, que promovam
o desenvolvimento curricular desta &rea, atraves de uma préatica pedagdgica reflectida acerca

das condigdes e objectivos de ensino e aprendizagem. Outro dos objectivos do programa é
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gue os professores consigam partir do seu proprio conhecimento profissional e articula-lo
com o conhecimento matematico e com o conhecimento curricular e didactico, contribuindo
assim para a melhoria das préticas lectivas e de desenvolvimento curricular.

Por outras palavras, € uma meta deste programa criar um perfil de ‘professor
autébnomo e critico na gestdo do curriculo, tomando decisdes a nivel da organizacédo de
conteudos, (...) da selec¢do e preparagdo de tarefas e recursos, (...) da avaliacdo das
aprendizagens e (...) objectivos do programa’ (Rocha e Pires, 2008, pp. 42-43).

Estas ultimas autoras, no estudo feito sobre ‘A influéncia do Programa de Formacgao
Continua em Matematica nas praticas dos professores do 1° ciclo’, concluem através dos
pareceres dos intervenientes no préprio estudo que ‘hd um reconhecimento do impacto da
formagdo no desenvolvimento das suas capacidades de reflexdo na e sobre a accédo, em
consequéncia da metodologia da formagdo’, justificado também pelo discurso das
formandas quando referem que a formacédo lhes ofereceu suporte tedrico que consideravam
ndo ter, assim como aprofundamento do conhecimento matematico e didactico de alguns
temas que consequentemente atribuiu um nivel superior & abordagem a certos contetdos tal
como a comunicacdo na sala de aula (Rocha e Pires, 2008, pp. 48-49). De igual modo,
através da formacéo, as formandas passaram a questionar a pratica, nomeadamente ao nivel
das expectativas em relagcdo ao que os alunos sdo capazes de aprender promovendo assim
momentos de reflexdo (Rocha e Pires, 2008).

Este programa de formacao é uma mais-valia para os profissionais de ensino que estdo
no terreno, na medida em que tem contribuido para a promogdo da evolugdo das ideias
acerca da Matematica e do seu ensino, o papel do professor enquanto mediador do ambiente
de aprendizagem e dindmica de sala de aula e, ainda, tem contribuido também para o
desenvolvimento das praticas de reflexdo.

Em jeito de conclusdo, este modelo de formag&o, prevendo a ligagdo & prética lectiva
dos formandos contempla espaco e oportunidade para momentos de planificacdo, observacao
e reflexdo e de aprofundamento do conhecimento matematico e didactico dos professores.
Este tipo de trabalho s6 possivel mediante uma cultura colaborativa de trabalho, é de todo
um bem necessario nas escolas, uma vez que contribui para potenciar o professor enquanto

gestor do curriculo.

2.2.2.1 Modelo de Formacéo Reflexiva
Pensando nos modelos de formagéo que sdo defendidos, Wallace (1991) sustenta as
suas teorias em trés modelos de formag&o profissional: mestria, ciéncia aplicada e reflexivo.
A abordagem reflexiva importa aqui apresentar, por estar na base do modelo de
formacdo que se regulamenta e defende por todas as vantagens que lhe séo intrinsecas, tal
como acontece no PFCM. Justificando esta questdo, é de ter em atengdo, a partir do estudo

feito por Alarcdo (1982), o que Amaral et al., (1996) apontam.
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Do ponto de vista do formador, é claro e evidente que este tem por funcéo primordial

ajudar o professor (...) a melhorar o seu ensino através do seu desenvolvimento pessoal
e profissional. A sala de aula constitui-se como o centro da sua reflexdo e é pela
analise conjunta dos fendmenos educativos neste contexto que se opera a formagéao.
(Amaral et al., 1996, p. 96)

Ainda seguindo esta linha de raciocinio, 0s mesmos autores argumentam 0 processo
de ‘supervisdo clinica’ como numa sequéncia estruturada de fases que, por sua vez,
sustentam o PFCM: primeiramente ocorre um encontro de pré-observacao, que é seguido da
observacao da aula em si e da andlise da mesma, para que, consequentemente, se proceda a
organizacdo da estratégia de apresentacdo dos resultados de anélise; finaliza-se depois com
um novo encontro de poés-observacdo e analise de todo o ciclo. Assim, o formador é o

elemento

facilitador da reflexdo, consciencializando o formando da sua actuacéo, ajudando-o a
identificar problemas e a planificar estratégias de resolucdo dos mesmos, huma base de
colegialidade que enquadra o formando como pessoa capaz de tomar a seu cargo a
responsabilidade pelas decisGes que afectam a sua pratica profissional. (Amaral et al.,
1996, p. 97)

Este modelo reflexivo de formagdo vai também ao encontro daquilo que Schon (1987)
entende como nogdes subjacentes a toda e qualquer pratica profissional reflexiva: (i)
conhecimento na accdo, (ii) reflexdo na accdo, (iii) reflexdo sobre a accdo e (iv) reflexdo
sobre a reflexdo na acgéo.

Em relacdo ao primeiro (i), este tipo de conhecimento refere-se aquele que os
professores manifestam no momento em que executam a ac¢dao. Schon considera também a
pratica como uma grande influéncia no conhecimento profissional. Ou seja, fazendo, o
professor aprende e utiliza 0 pensamento como um meio visando uma acgao concreta.

No que concerne a segunda e terceira dimensdo (ii, iii), ao desenvolver a ideia do
professor como um profissional reflexivo, Schon considera que é o processo de reflexdo na
accdo e sobre a accdo que promove e desenvolve o seu conhecimento profissional, podendo
reformular e ajustar as aprendizagens a situa¢es novas que vao surgindo, alcangando-se
assim a ultima dimenséo (iv): a reflexdo sobre a reflexdo na accdo (um género de meta-
reflexdo que leva o professor a desenvolver novos raciocinios e novas formas de pensar e
agir).

Estas dimensdes devem ter lugar nas préticas de ensino do tipo modelo reflexivo,
como refere Zeichner (1993), pelo que daqui surge a necessidade de se desenvolver nos

professores a sua capacidade reflexiva de forma a se tornarem profissionais responsaveis,
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empenhados e com abertura de espirito. Este modelo de ensino reflexivo ‘permite a
interaccdo harmoniosa entre a pratica e os referentes tedricos. Uma prética reflexiva leva a
(re)construgdo de saberes, atenua a separagdo entre a teoria e a prdtica '. (Amaral et al.,
1996, p. 99).

Este autor vai ainda mais longe, frisando a necessidade de uma prética reflexiva
critica, para que as condicdes éticas e politicas da propria pratica dos professores seja
igualmente analisada por estes. Este tipo de reflexdo tem também em conta os principios

morais e éticos que influenciam o modo de pensar e agir dos professores.

os professores reflexivos sdo aqueles que sdo capazes de criticar e de desenvolver as
suas teorias sobre a pratica ao reflectirem, sozinhos ou em conjunto, na ac¢éo ou sobre
ela como sobre as condigbes que a modelam. (...) Um ensino reflexivo (...) deve
valorizar a experiéncia pessoal, as convic¢des, os valores e diferentes saberes dos
formandos, enquanto sujeitos com uma individualidade prépria, portadores de uma
cultura que é importante consciencializar, preservar e alargar. (Amaral et al., 1996, p.
100)

3. Desenvolvimento Profissional

Um professor, investido na preocupacdo de desenvolver praticas que constituam a
melhor forma de ensinar os seus alunos, terd que continuamente apostar no seu proprio
desenvolvimento profissional. Tal como refere Serrazina, ‘aprender a ensinar bem (...) é
algo que constitui um desafio permanente ao longo da carreira e que tem de ser alimentado
e trabalhado na escola e a partir da escola’ (Serrazina, 2008, p. 38).

Todo e qualquer professor precisa de tempo e de espaco para poder desenvolver-se
profissionalmente. Para isso, como agente social que é, precisa de trabalhar em equipa, com
o0 intuito de desenvolver a sua proficiéncia de ensinar, trocando vivéncias e opinifes. O
desenvolvimento profissional deve ser entdo entendido sobre a perspectiva em que cada um
reconhece a necessidade de crescimento e de aquisigdes variadas, sendo o prdprio professor
0 ‘principal protagonista da sua formacao e renovagdo da cultura profissional, exercendo
um movimento de ‘dentro para fora’ em busca de conhecimento.” Desta forma, o
desenvolvimento profissional combina processos formais e informais, pois o professor é
Visto ‘como um profissional autéonomo e responsavel que produz conheciment0s a partir da
sua propria prdtica,” num ‘processo dindmico, continuo e sempre incluso’ (Rocha e
Fiorentini, 2006, pp. 146-147).

E importante que sejam criados dispositivos e contextos que conduzam os professores
a desenvolver uma atitude de reflexdo investigativa sobre o seu posicionamento profissional.

Tal como foi expresso por Ponte, no ProfMat de 98 em Guimardes, muitos dos
trabalhos que foram feitos até entdo na area da formagcdo, tinham por base o pressuposto do

desenvolvimento profissional, ‘ou seja, a ideia que a capacidade do professor para o
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exercicio da sua actividade profissional é um processo que envolve multiplas etapas e que,
em ultima anélise, estd sempre incompleto’ (Ponte, 1998, p. 28). Mas enquanto a ideia de
formacdo cabe o rétulo de ‘frequentar cursos’, onde o movimento é feito de ‘fora para
dentro’, cabendo ao professor apropriar-se dos conhecimentos que lhe sdo transmitidos, a
ideia de desenvolvimento profissional pode suceder de véarias formas, dando-se sobretudo
valor as potencialidades do profissional de ensino, de forma integrada entre a teoria e a
pratica e promovendo a individualidade de cada professor.

Porém, estas ideias, ainda que antagonicas, ndo tornam o0s dois dominios
incompativeis, pois ‘A formagdo pode ser perspectivada de modo a favorecer o
desenvolvimento profissional do professor’ sendo a finalidade deste Gltimo ‘tornar os
professores mais aptos a conduzir um ensino da Matemética adaptado as necessidades e
interesses de cada aluno e contribuir para a melhoria das instituicbes educativas,
realizando-se pessoal e profissionalmente’ (Ponte, 1998, p. 29).

Mais foi adiantado ainda neste ProfMat, pelo mesmo autor, sobre o facto de o
desenvolvimento profissional ser favorecido em contextos colaborativos, uma vez que, neste
teor, os profissionais tém oportunidade para interagir entre si, sentindo assim apoio. Este
Gltimo aspecto é deveras importante, na medida em que o facto de cada professor se propor a
desenvolver-se profissionalmente, a partir da sua inteira responsabilidade, pode vir a ser
motivo de apoquentagdo. Todavia, ‘ Investir na profissdo, agir de modo responsavel, definir
metas para o progresso, fazer balangos sobre o percurso realizado, reflectir com
regularidade sobre a sua pratica, ndo fugir as questdes incomodas mas enfrenta-las de
frente, sdo atitudes que importa valorizar’ (Ponte, 1998, p. 38).

Nesta ideia subjaz o principio construtivista realcado no estudo de Rocha (1995),
apoiado no trabalho de Rice (1992), ao ser defendido este modelo de desenvolvimento
profissional por se considerar que os professores adquirem um conhecimento mais
aprofundado dos processos de ensino — aprendizagem, a0 mesmo tempo que podem ir
investigando e questionando a sua prépria pratica em contextos colaborativos e de forma
activa que, por sua vez, influencia a reflexdo, para que o professor desempenhe sempre um
papel activo na sua propria formacao.

S6 desta forma se conseguird uma mudanca efectiva na postura dos profissionais de
ensino: ‘estimular o desenvolvimento profissional dos professores, (...) que valorizem
paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam progressivamente a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional” (Rocha, 1995, p. 42).

De acordo com as ideias de Thiessen (1992), a autora acima referida continua a
aprofundar outros vectores do desenvolvimento profissional, onde da relevancia as vivéncias
da sala de aula, por estas serem motivos enriquecedores e excelentes veiculos para o

aperfeicoamento de todos os agentes educativos que la interagem. Também se apropriando
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da linha de pensamento de Wood, Cobb e Yackel (1991), a autora acrescenta que estes
investigadores consideram a partilha dessas mesmas vivéncias bastante benéfica para o
crescimento pessoal, educacional e social de alunos e professores.

Rocha (1995) também da a conhecer no seu estudo a perspectiva de Hargreaves
(1992), onde salienta a importancia das interac¢bes entre os professores, por estas terem,
implicacdes profundas na sua forma de estar perante o ensino, promovendo desta maneira
uma ‘cultura profissional, ndo isolacionista, mas colaborativa’ onde ‘partilhando duvidas e
incertezas, os professores crescem profissionalmente’ (Rocha, 1995, p. 45).

Este parégrafo é justificado pela mesma autora ainda a partir de um outro estudo, de
Widdeen (1992), onde € revelado que a mudanca de uma cultura isolacionista para uma
cultura colaborativa acabou por trazer reflexos no desenvolvimento profissional dos
professores e na prépria escola, uma vez que o trabalho de grupo e em equipa é um
mecanismo cheio de potencialidades.

Nos dias de hoje, torna-se indiscutivel que é tarefa do professor o assumir, de forma
continua, uma atitude reflexiva sobre a sua pratica pedagdgica, decidindo assim, em que fase
do seu percurso profissional, devera seleccionar e/ou integrar a modalidade formativa que
mais lhe convém perante o panorama das suas necessidades.  Contudo, deverd também o
professor acreditar que o trabalho colaborativo e a prética reflectida devem patentear-se

como denominadores comuns em programas de desenvolvimento profissional.

3.1 Profissionalidade

‘Profissionalidade’, na gramatica, ¢ um substantivo que deriva do adjectivo
‘profissional’. O significado da palavra remete para a qualidade da pessoa ou do organismo
gue exerce a sua actividade com relevante capacidade e aplicacdo. Contudo, esta definicdo
acaba por remeter também ja para o dominio dos vocabulos ‘profissionalismo’ e ‘profissao’.
(Monteiro, 2010, p. 6). Todavia, todas estas palavras acabam por estar interligadas e ajudam
a caracterizar a ‘ocupag¢do especializada’ da actividade de professor.

A ideia de que a profissdo de professor (de Matematica) tem evoluido ndo é um tema
novo. Muitos estudos tém sido feitos a partir desta tematica, tal como destaca Matos (1994),
muito pelo reflexo das complexidades desta profissdo inserida num contexto de mudanca
social.

O mesmo autor refere que os profissionais do ensino devem enveredar por um
caminho, no trilho do desenvolvimento profissional, sustentado por reflexdes pessoais sobre
as praticas educativas de cada um e de todos em geral, mais que ndo seja porque ‘os
professores sdo o elemento decisivo sobre a aprendizagem dos alunos’. NO actual contexto
ja ha muito se observou a passagem de ‘um paradigma de consumo e reprodu¢do de saberes

(...) para um sistema de produ¢do de saberes.’ (Matos, 1994, p. 1).
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Matos (1994) enuncia assim as grandes linhas de forca da mudanca no papel do
professor e na sua profissionalidade, que se prendem com a gestdo do curriculo e com a
dimenséo colaborativa e reflexiva da sua pratica pedagogica.

Estas alteracdes trouxeram outras tensdes a profissdo de professor, tanto do foro social
ou do préprio foro escolar. Enquanto as primeiras, remetem para a responsabilidade de
leccionacdo, muitas vezes acompanhada por uma certa desvalorizacdo da profissdo pela
sociedade em geral (até as vezes por parte dos encarregados de educacdo e dos proprios
alunos); as segundas acabam por trazer implicacbes no contexto da escola (a nivel dos
recursos materiais quase sempre escassos), mas também no contexto da sala de aula (em
relacdo ao elevado nimero de alunos por turma, associado a heterogeneidade dos mesmos,
quer em termos de competéncias académicas, quer em termos de competéncias sociais).

Em suma, aplicando uma das ideias de Rocha (2008),

o professor que ia a escola para dar aulas, na perspectiva de transmitir conhecimentos,
estd a dar lugar ao professor que tem uma compreensdo aprofundada da natureza da
propria matemética e da matematica que vai ensinar e que tem um conhecimento sobre
a forma como os alunos aprendem, o que lhe vai permitir organizar experiéncias de
aprendizagem que desenvolvam nos alunos a predisposi¢do para a Matemética e o
significado do que ¢ a actividade matematica. (Rocha, 2008, p. 46)

Assim, cabe-lhe assumir uma atitude reflexiva sobre as suas préticas, interagindo com

0s seus colegas na discussao de ideias sobre a matematica e o seu ensino.

3.2 Colaboracéao entre Professores

Trabalhar em grupo e em conjunto faz parte da natureza dos Homens, uma vez que
este, desde os seus primdrdios, sempre teve necessidade de comunicar e de trabalhar segundo
esta dptica para conseguir atingir os seus objectivos. Mas que tipo de parceria se trataria? De
cooperagdo? De colaboragdo? Ou de ambas?

Segundo Panitz (1996), é importante discutir estas ac¢fes, uma vez que, cada uma
delas tem um poder diferente. Enquanto ‘cooperacdo’ envolve um certo controle de alguém
que tem uma meta especifica em mente, ‘colaboragdo’ implica a distribuicdo e a partilha da
lideranca, pois a autoridade é transferida para o grupo, assumindo esta a gestdo de todos o0s
recursos, riscos e resultados.

A proposito da mesma questdo, Hall e Wallace (1993) defendem que colaboragédo
implica que todos os parceiros valorizem esta forma de trabalhar o suficiente para se
comprometerem a fazé-lo de igual modo.

Na mesma linha, Lave e Wenger (1991) adiantam a ideia de ‘comunidade de pratica’,

como sendo aquela em que leva por diante uma dindmica de trabalho colaborativo. Nestas
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comunidades, um grupo de trabalho colaborativo participa de forma voluntaria e todos os
envolvidos manifestam o mesmo objectivo: crescer profissionalmente. Nestes grupos, a
confianca e no respeito mutuo fundamentam todo o trabalho e os participantes trabalham
juntos (co-laboram) por um objectivo comum, construindo e partilhando significados acerca
do que fazem e do que isso significa para as suas vidas e para a sua pratica.

Os participantes sentem-se a vontade para se expressar livremente e estdo dispostos a
ouvir criticas e a mudar. No seio destas comunidades de préatica, ndo existe uma verdade ou
orientagdo Unica para as actividades e assim cada participante pode ter diferentes interesses e
pontos de vista, aportando distintas contribuicGes, pelo que co-existem diferentes niveis de
participacéo.

Em seguimento desta discussdo, Boavida e Ponte fazem a mesma disting&o a partir da
analise dos termos ‘operare’ (operar) e ‘elaborare’ (trabalhar), argumentando que ‘‘operar’ é
realizar uma operacdo (...) ‘trabalhar’ é desenvolver uma actividade para atingir
determinados fins; é pensar, preparar, reflectir, formar, empenhar-se’ (Boavida e Ponte,
2002, p. 46).

Stewart (1997) emprega o mesmo termo (colaboracéo), quando o processo implica que
pessoas diferentes e com experiéncias diversas tenham de trabalhar conjuntamente, na
tentativa de alcancarem objectivos comuns. Assim, este grupo de trabalho, desempenha as
suas tarefas de forma colaborativa, por estarem implicadas interdependéncias expressas em
atitudes de dar e receber, tirando partido das diferencas e resultando de um processo
emergente.

Porém, o termo ‘colaboracdo’ pode ser entendido por alguns como sendo um termo
indefinido, compreendido apenas por aqueles que defendem e participam em dindmicas deste
género.

A colaboracdo entre professores pode expressar-se de variadas formas:
desenvolvimento de projectos, planificacdo de tarefas e/ou intervencdes de diversa ordem.
Este tipo de trabalho permite aos profissionais de ensino ‘realizarem uma aprendizagem
conjunta (...) numa partilha de saberes e o ampliar do conjunto das suas competéncias,
fomentando o desenvolvimento profissional dos mesmos e das escolas (...). A colaboragdo
entre professores deve ser uma iniciativa dos proprios’ (Dias, 2008, p. 235).

De acordo com Arends (1995), a colaboracdo, entendida como actividade
desenvolvida por um grupo de pessoas que procuram atingir objectivos comuns, contribui
significativamente para o aumento da motivacdo individual de cada um dos membros, ao
mesmo tempo que desenvolve um processo de comunicacdo de tal modo positivo que
potencia a cria¢do de ideias e uma maior influéncia matua.

O envolvimento numa prética colaborativa por parte dos professores implica
profundas mudancas, ao nivel das atitudes e crengas profissionais e pessoais e até

organizacionais, nomeadamente porque 0s elementos envolvidos precisam de possuir uma
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atitude reflexiva, praticamente sistematica, que, por conseguinte, implica uma anélise critica
da actividade docente e que acaba por funcionar como uma mola de impulso na tentativa de
alcancar outras descobertas e articulagfes. Um trabalho desta natureza entre os profissionais
de ensino é uma mais-valia na melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos.

Lucena (2009) defende que se torna ‘fundamental o trabalho colaborativo entre
professores dos varios ciclos de ensino, para que cada um adquira conhecimento do
conjunto das aprendizagens que os alunos devem realizar ao longo de todo o ensino bdsico’.
A autora declara esta questdo como um beneficio para a colegialidade entre professores, no
sentido de se perceber o tipo de trabalho de cada nivel de escolaridade. Estabelecendo assim
a articulagdo com o ciclo seguinte, garante-se ‘a continuidade e progressdo coerente do

desenvolvimento das aprendizagens matematicas’ (Lucena, 2009, p. 26).

3.2.1 Comunidade de Pratica

Fazendo uso do estudo de Santos (2002), o conceito de ‘comunidade de pratica’ ganha
uma visibilidade significativa na abordagem situada da aprendizagem de Jean Lave e Etienne
Wenger (1991). Lave realca o caracter social e situado da cognicgao, ou seja, no que respeita
a interdependéncia entre o conhecimento e os contextos de acgdo em que este € estudado. Ja
Wenger, destaca mais o0 aspecto da participacdo dos diversos elementos nas comunidades de
pratica em que determinada ac¢do ocorre.

De acordo com o estudo em causa, importa defender um tipo especifico de
comunidade, como Wenger (1998) entende ao jeito de uma unidade cujos elementos
constituintes sdo importantes, mas na medida em que cada contribui para a especificagdo do
outro. Assim, segundo esta perspectiva, é possivel ver a localidade de pratica sem se ficar
limitado pela mesma e com base neste pressuposto & possivel compreender melhor os
processos que constituem o grupo de estudo, através da dindmica que reveste as praticas das

professoras participantes.

Focar no nivel das comunidades de pratica, ndo é glorificar o local, mas ver estes
processos — negociacgdo de significados, aprendizagem, o desenvolvimento das préaticas
e a formacéo de identidades e configuragdes sociais — como envolvendo interacgdes

complexas entre o local e o global. (Wenger, 1998, p. 133)

Na perspectiva dos autores em causa, o0 conhecimento (e a aprendizagem) é situado em
ambientes de comunidades de pratica, dado que é aqui que se rednem condicfes intrinsecas
para a existéncia do proprio conhecimento. Isto faz entender a ac¢cdo como algo inseparavel
da vida da comunidade que a desenvolve, 0 que, consequentemente, faz com que 0s

individuos inter-dependam do conhecimento e do social.
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As comunidades de préatica ndo se formam de modo premeditado nem se impdem por
poderes instituidos. E antes uma ‘ uma estrutura emergente, nem inerentemente estdvel nem
mutavel ao acaso’ (Wenger, 1998, p. 49), assim como também ‘ndo € um mero agregado de
pessoas definidas por determinadas caracteristicas. O termo ndo é sindénimo de grupo,
equipa ou rede’ (Wenger, 1998, p. 74). Para além disso, o conceito de pratica refere-se a um
fazer algo inserido num contexto histérico e social que da estrutura e significado ao que se
faz. E uma nocdo ampla e dindmica que esta para além do acto de fazer algo e que tem
dimensdes proprias e peculiares, que se inter-relacionam, o que so Ihe da coeréncia.

Assim, numa comunidade de préatica ha trés aspectos particulares essenciais que se
definem por (i) empenhamento matuo, (ii) empreendimento conjunto e (iii) reportorio
partilhado (Wenger, 1998). Em relacdo a primeira dimensdo, uma comunidade de préatica
dettm uma certa complexidade social perante a diversidade de envolvimentos e
relacionamentos que lhe sdo inerentes. Contudo, ndo é o facto de se ter um grupo de
pertenca, haver proximidade fisica e co-existirem relagdes inter-pessoais, o suficiente para se
definir uma comunidade de pratica. Todavia, estes aspectos ajudam a promover interacgdes
sociais, que sdo uma dos pilares necessarios para que uma pratica social se possa
desenvolver. Desta forma, se por um lado séo essas interac¢des que permitem e contribuem
para gque os participantes se apercebam que estdo envolvidos em algo comum (um
empreendimento conjunto), por outro é essa diversidade que contribui para a homogeneidade
conseguida através da construcdo de algo comum. Isto traduz a complementaridade de papéis
gue se verifica numa comunidade de préatica que, nem sempre decorre de forma pacifica ou
harmoniosa. ‘O acesso ao que é considerado importante por determinado grupo de pessoas
(...) decorre da preocupagdo que existe com a sustentagdo do empenhamento dos diversos
participantes, ou seja do interesse da manutencdo da comunidade’ (Santos, 2002, p. 12).

Outra caracteristica da pratica de uma comunidade (ii), define-se através da
responsabilidade partilhada entre os membros da comunidade, assim como da existéncia de
espacos e de oportunidades para se estabelecerem interpretacdes e negociagbes de
significados, mais propriamente do respectivo do ‘empreendimento conjunto’. E o resultado
emergente da conjugacdo de varios componentes num processo colectivo. Este resultado
construido por iniciativa prépria de um grupo de pessoas da, as proprias, um sentido de
apropriacdo e de responsabilidade conjunta (o que acaba por realcar a estreita ligacdo com a
dimensdo anterior), assim como uma profunda relacdo de poder e de gestdo e coordenacgdo de
recursos.

Este dltimo aspecto, este envolvimento conjunto na constru¢do do empreendimento
conjunto, leva ao ajuste das diferentes interpretacbes dos participantes, o que conduzird os
mesmos a desenvolverem significados que se inter-relacionam e culminam numa conjugacao
e coeréncia relativa aquela pratica. A este conjunto de recursos partilhados por uma

comunidade, Wenger (1998) denomina ‘reportorio partilhado’ (iii). Para que tal aconteca &
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necessario garantir a possibilidade de um espaco de participagdo em que a resisténcia
e/ou transformagdo do que existe seja possivel, em que o contributo de outros, (...) seja
ndo s6 permitido mas pertinente. S6 assim, é que os diversos membros de uma
comunidade reconhecem sentido na sua participagdo, s6 assim & que percebem ser
valorizado o seu empenhamento e se envolvem na constituicdo e sustentacdo de um

empreendimento conjunto. (Santos, 2002, p. 15)
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Capitulo 1V — Metodologia

1.0pcdes Metodologicas

‘A Investigagdo (...) é um excelente guia para orientar as
praticas educativas, com o objectivo de melhorar o ensino

e os ambientes de aprendizagem na sala de aula.’

R. Arends

O estudo aqui apresentado tem como foco principal o trabalho colaborativo entre um
grupo de professoras, pelo que se define, em tracos gerais, como sendo uma investigacao

com e sobre pessoas. Em sentido lato, o ser humano é

autodeterminado, no sentido em que tem margens de liberdade consideraveis que lhe
permitem escolher e ser autor das suas ac¢des. As suas intencbes e propostos, as suas
escolhas inteligentes, os seus desejos, os valores e crengas, os significados que atribui
as situacBes com que se depara e as experiéncias que vive, sdo causas daquilo que no
seu modo de agir é exteriormente observavel. Conhecer este mundo interior a par dos
contextos em que se desenvolve a sua acgdo é (...) fundamental para se poder

compreender esta acgao e o sentir a ela associado. (Boavida, 2005, p. 194)

Assim, é objectivo deste estudo compreender como se caracteriza o trabalho
desenvolvido em conjunto por um grupo de professoras, do 1° ano de escolaridade, incidente
no desenvolvimento do sentido do nimero. Mais especificamente, pretende-se entender (a) o
papel do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional dos professores, (b) o papel
da reflexdo no referido desenvolvimento profissional, e (c) a evolugdo do conhecimento
matematico para ensinar deste grupo de professoras, no campo especifico do
desenvolvimento do sentido do nimero.

Todas estas questdes conduziram & tomada de opg¢Bes metodologicas que se
apresentam e se discutem neste capitulo e, claro esta, tentam justificar a escolha de um
paradigma interpretativo (por harmonizar ‘um conjunto aberto de asser¢des, conceitos ou
preposicdes logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigacdo’
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 52), assente numa investigacdo qualitativa e ainda centrada numa
abordagem colaborativa. Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), ‘bons investigadores
estdo conscientes dos seus fundamentos tedricos, servindo-se deles para recolher e analisar
os dados. A teoria ajuda a coeréncia dos dados e permite aos investigadores ir para além de
um amontoado pouco sistematico e arbitrario de acontecimento’ (Bogdan e Biklen, 1994, p.
52).
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Dirigindo o olhar para os tracos do paradigma interpretativo, segundo Miranda (2008),
encontra-se neste uma realidade mdltipla e holistica, onde os valores do investigador
exercem bastante influéncia no processo. De acordo com Coutinho (2005), neste tipo de
paradigma o, a investigacao interpretativa surgiu de forma a substituir as no¢oes cientificas
da explicacdo, previsdo e controlo do paradigma positivista, dando espaco e lugar as no¢Ges
de compreensao, significado e accdo, penetrando assim no mundo pessoal dos sujeitos, em
determinado contexto social.

Segundo Bravo e Eisman (1998), neste tipo de investigagdo, o objecto do problema é
conhecer uma situacdo e compreendé-la através da visdo dos sujeitos, mais especificamente

com recurso as percepgdes e sensacdes destes. Ou seja,

o0 cerne ¢ a ac¢do e ndo o comportamento (...), o que importa analisar ndo é apenas o
agir fisico e observavel mas também a sua conjun¢do com os significados (...) que lhe
sdo atribuidos pelo actor e por aqueles com quem interage. E o conjunto do

comportamento com estes significados que constitui a ac¢éo. (Boavida, 2005, p. 196)

A mesma autora acrescenta também que o investigador que assume este tipo de
trabalho investigativo tem obrigatoriamente de dar espaco & dimensdo social da construcéo
desses significados, pois esse aspecto diz respeito & relacdo entre as perspectivas de
significado dos sujeitos e as circunstancias da ac¢do que lhes séo intrinsecas. Assim, ‘grupos
de pessoas ao interagirem regularmente constroem normas organizadoras das suas acc¢des e
relacOes que assumem formas particulares consoante o conjunto dos individuos envolvidos .
(Boavida, 2005, p. 197).

Assim, pretende-se com este estudo, tratar de uma questdo concreta, num contexto
especifico, tendo em vista a melhoria e o desenvolvimento das praticas profissionais dos
docentes. Por isso, importa discutir as op¢des metodoldgicas adoptadas, tanto em termos
tedricos (de acordo como correntes defendidas e que ddo a conhecer um modo de
entendimento do mundo), com em termos praticos, (no que concerne a aplicabilidade dessas

opcdes perante o estudo em causa).

1.1 Investigagdo Qualitativa: Perspectiva Geral

Os métodos qualitativos ndo podem ser vistos como algo independente do processo de
investigacdo e da questdo em estudo. Muito pelo contrario, estdo arreigados a investigacao
emsi.

‘A investiga¢do qualitativa é particularmente importante para o estudo das relagdes
sociais, dada a pluralidade dos universos de vida.’ (Flick, 2005, p. 2). Ainda sobre esta
metodologia, Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas de um estudo

sustentado pelo paradigma qualitativo:
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-A fonte directa dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal agente
na recolha desses mesmos dados;

- Os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter descritivo;

- Os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais pelo
processo em si do que propriamente pelos resultados;

-A analise dos dados é feita de forma indutiva; e

- O investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado que
0s participantes atribuem as suas experiéncias.

Assim, é importante que se defina, logo a partida as ideias da investigagdo, para que
possam ser escolhidas aquelas que sdo passiveis de serem estudadas de forma empirica. Para
além disso, na investigacdo qualitativa é igualmente importante que se usem métodos abertos
para que se ajustem a complexidade do objecto estudado, j& que é ele que define 0 método de
trabalho. Neste tipo de investigagdo, o0s objectos de estudo sdo estudados na sua
complexidade e integrados no seu respectivo contexto e os resultados eminentes do proprio
estudo visam a descoberta de novas teorias empiricas, uma vez que esta condi¢do remete
para um dos critérios centrais da investigacdo qualitativa (Flick, 2005).

Outra das caracteristicas deste tipo de investigagdo relaciona-se com a interaccédo do
investigador com o objecto e com o0s sujeitos, sendo essa interaccdo a razdo de ser da
producdo de saberes. Assim, a ‘subjectividade do investigador e dos sujeitos faz parte do
processo de investigacdo’, ainda que ‘as reflexoes do investigador sobre as suas acgoes e
observagoes no terreno, as suas impressoes (...), constituem dados de pleno direito, fazendo
parte da interpretagdo’ (Flick, 2005, p. 6).

Ainda segundo Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa em educacéo, o
investigador assume-se como um viajante que ndo planeia o0 seu percurso, ao invés de um
investigador, num paradigma positivista, associado a uma metodologia quantitativa, que
utiliza dados de natureza numérica, de forma a provar relacBes entre varidveis. A
investigacdo qualitativa utiliza principalmente metodologias que possam criar dados
descritivos que lhe permitira descrever e analisar 0 modo de pensar dos participantes numa
investigacéo.

A investigacdo qualitativa, tal como a quantitativa, baseia-se numa concepgdo tedrica
e metodoldgica, sendo os diversos tipos de pratica, assim como os diversos géneros de
analise, que lhe estdo associados, caracterizados por diversas abordagens teoricas e

respectivos métodos.

1.2 Neste Caso Particular
O presente estudo em educacéo insere-se numa investigacdo de cariz qualitativo uma
vez que decorreu no ambiente natural de uma escola publica de Lisboa, mais especificamente

no decorrer de sessfes de trabalho de um grupo de professoras que leccionava o 1° ano de
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escolaridade, no ano lectivo de 2009/2010. A justificacdo do recurso a uma metodologia
qualitativa reside, sobretudo, no processo em que foi inscrito o estudo, dada a necessidade de
se atender ao significado dos participantes envolvidos.

Dado o objectivo do estudo e os contornos que o trabalho investigativo assumiu,
considera-se que este caso particular assume as caracteristicas de uma investigacdo
interpretativa, com uma abordagem qualitativa, inserida numa modalidade de estudo de caso.
O desenvolvimento deste estudo, perante esta abordagem interpretativa, permite um
envolvimento pleno e activo do investigador no fendmeno em si, enquanto objecto de

andlise, assim como aos restantes sujeitos da accao.

1.2.1 Estudo de Caso

Na visdo de Stake (1994), ‘um estudo de caso é simultaneamente o processo de
aprendizagem acerca do caso e o produto da nossa aprendizagem’ (Stake, 1994, p. 237).

Segundo Boavida (2005), uma investigacdo sustentada pela abordagem por estudo de
caso caracteriza-se como um processo especifico de recolha, organizagéo e analise de dados,
gue permite compreender esse mesmo caso de forma sistematica e profunda.

Atribuindo mais pormenores ao que estd aqui em causa, Ludke e André (1986)
apontam sete caracteristicas de um estudo de caso, para este tipo de investigagdo qualitativa:

- Visa a descoberta, na medida em que podem surgir, em qualquer altura, novos
elementos e aspectos importantes para a investigacdo, além dos pressupostos do
enguadramento tedrico inicial;

- Enfatiza a interpretacdo em contexto, pois todo o estudo desta natureza tem que ter
em conta as caracteristicas do contexto, do meio social, 0s recursos materiais e humanos,
entre outros aspectos;

- Retrata a realidade de forma completa e profunda;

- Usa uma variedade de fontes de informagéo;

- Permite generalizagdes naturalistas (que dependem da interpretacdo do leitor, face as
suas experiéncias);

- Procura representar as diferentes perspectivas presentes numa situacdo social; e

- Utiliza uma linguagem e uma forma mais acessivel do que outros métodos de
investigacdo (pois baseia-se em factos e dados empiricos e concretos).

Para além destas particularidades, Ponte (1994) caracteriza o estudo de caso da

seguinte maneira:

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem
definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou
uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu “como” e os seus “porqués”

evidenciando a sua unidade e identidade proprias. E uma investigagdo que se assume
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como particularista, isto é, debruca-se deliberadamente sobre uma situacéo especifica
que se supGe ser Gnica em muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais

essencial e caracteristico. (Ponte, 1994, p. 3)

Neste tipo de investigacéo interpretativa, o estudo de caso é muito utilizado quando
ndo se consegue controlar os acontecimentos e, portanto, ndo é de todo possivel manipular as
causas do comportamento dos participantes (Yin, 1994). Segundo o mesmo autor, um estudo
de caso é uma investigacdo que se baseia principalmente no trabalho de campo.

Ludke e André (1986) afirmam ainda que o interesse do estudo de caso incide naquilo
que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente fiqguem evidentes certas
semelhancas com outros casos ou situacOes. Estes autores acrescentam também que se deve
escolher este tipo de estudo quando se quer estudar algo singular, que tenha um valor em si
mesmo.

A questdo de quando se deve utilizar ou ndo este tipo de metodologia é respondida por
Ponte (1991) quando refere que os estudos de caso se usam para compreender melhor a
particularidade de uma dada situacdo ou um fendomeno em estudo. Por outro lado, um estudo
de caso deve utilizar-se quando se pretende observar e descrever detalhada e
aprofundadamente um determinado fenémeno (Merriam, 1988).

Esta modalidade de investigagdo é particularmente adequada na caracterizagdo e
aprendizagem acerca de uma entidade em particular. Outra vantagem muito importante nos
estudos de caso é o facto de o investigador poder, a qualquer momento da investigacéo,
alterar os métodos da recolha de dados e estruturar novas questdes de investigagdo.

Em sintese, a presente investigacao constitui um estudo de caso qualitativo na medida
em que decorreu em ambiente natural (sessfes de trabalho de um grupo de professoras do 1°
ano de escolaridade), com um ndmero reduzido de sujeitos (trés professoras titulares de
turma) onde, no decorrer das referidas reunides de trabalho, foram surgindo novos aspectos
importantes que acabaram por modelar a investigacdo. Estas sessdes de trabalho foram os
principais focos de recolha de dados, através da observacdo directa e interaccdo entre os
sujeitos e através de conversas informais. Os métodos de recolha de dados, essencialmente
descritivos foram evoluindo e pretenderam ajustar-se as questdes que foram definidas e que
serdo apontadas mais a frente, ainda neste capitulo. Neste estudo, o caso constitui o grupo

das trés professoras de 1° ano de escolaridade.

1.2.2 Critérios de Qualidade
Patton (2002), referido em Rodrigues (2008), defende que uma das condigdes
inerentes a credibilidade de um estudo investigativo esta relacionada com a neutralidade do
investigador relativamente ao objecto de estudo. Isto quer dizer que ‘0 investigador néo

distorce nem manipula os dados de modo a servir 0s seus proprios interesses, perspectivas
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particulares ou preconceitos ou de forma a chegar a resultados predeterminados.’
(Rodrigues, 2008, p. 440). Esta questdo que é logica e natural, pode ser relegada quando,
especialmente num estudo de caso, o investigador se encontra imergido no campo empirico,
alvitrando interpretacGes subjectivas dos dados constituintes dos resultados, uma vez que
sente as suas posicoes filosoficas e tedricas sempre presentes. Rodrigues (2008) e Patton
(2002) reconhecem esta questdo, salvaguardando que ‘neutralidade’ ndo significa
‘distanciamento’ e, em investigacdo qualitativa as experiéncias do investigador estdo sempre
em primeiro plano. Desta forma, Rodrigues (2008) e Patton (2002) refor¢cam a importancia
do investigador fazer uma reflexdo cuidadosa, de modo a ter em conta eventuais erros ou
enviesamentos.

No artigo de Ponte (1994), baseando-se nas linhas orientadoras de Goetz e LeCompte
(1984), no que concerne a estudo de caso, definem-se alguns critérios de qualidade que se
relacionam com:

- Clareza: tem a ver com a forma como o estudo é relatado;

- Adequacdo, Caracter Completo e Significancia: dizem respeito a formulagdo do
problema e ao modelo geral do estudo;

- Credibilidade:

- Validade (interna e externa): relaciona-se com a precisdo dos resultados,
assim como a fundamentacdo dos conceitos essenciais, definicdo dos dados a recolher, tal
como do processo de recolha, organizacdo e analise dos mesmos e ainda com o0s
instrumentos utilizados (interna — se as conclusdes apresentadas correspondem, de facto, a
alguma realidade reconhecida pelos participantes; externa — de acordo com o nivel em que as
conclusdes alcangadas podem ser comparadas com outros casos); e

- Fidedignidade: remete para a questdo de as opera¢des do estudo poderem
ser repetidas, obtendo resultados semelhantes.

Para Yin (1994), a qualidade de um estudo de caso esta relacionada com critérios de
validade e fiabilidade, que em nada se afastam do que anteriormente foi referido.

A credibilidade de um estudo é da responsabilidade do investigador. Contudo, a
questdo nao é tao linear quando se trata de uma investigacdo com caracteristicas qualitativas.
Tanto mais que, se um estudo se baseia num s6 caso, como pode conduzir a conclusdes
gerais? ‘O objectivo deste tipo de pesquisa ndo é esse mas sim produzir conhecimento
acerca de objectos muito particulares. Se o investigador quer produzir conhecimento acerca
de toda uma populagdo, entdo tem de recorrer a outras abordagens metodolégicas.” (Ponte,
1994, p. 11).

Isto remete para o facto de os estudos de caso serem muitas vezes criticados pela
questdo da generalizagdo dos resultados passiveis de serem alcancados. Ao que Yin (2002)
responde, frisando que ndo generalizam para 0 universo, mas antes para a teoria. Por outras

palavras, justifica a questdo lembrando que este tipo de estudo ajuda a estabelecer novas
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teorias ou a confirmar ou infirmar as teorias existentes. A par deste aspecto, Ponte (1994)
afirma ainda que ndo faz sentido formular conclus6es sob a forma de preposi¢bes gerais
perante os produtos de um estudo de caso. Contrariamente, faz toda a l6gia formularem-se
hipéteses de trabalho que podem, eventualmente, serem testadas a posteriori. O mesmo autor
adianta ainda que estas linhas finais neste tipo de investigacdo devem também ser concebidas
do ponto de vista particular, ficando a cargo dos leitores um tipo de generalizacdo mais
prépria e especifica.

Ainda sobre a questdo da generalizacdo, Bogdan e Biklen (1994) apontam que alguns
‘investigadores qualitativos ndo pensam na questdo da generalizagdo em termos
convencionais. Estdo mais interessados em estabelecer afirmagoes universais’. Porém,
outros investigadores ha que ‘pensam nas questoes da generalizagdo, entendendo que o seu
trabalho ¢é o de documentar cuidadosamente um determinado contexto ou grupo de sujeitos e
que ¢é tarefa dos outros aperceber o modo como isto se articula com o quadro geral’
(Bogdan e Biklen, p, 66, 1994).

Perante estes pressupostos, ndo restam davidas de que, os estudos de caso,
comparados com outros tipos de abordagens investigativas, ‘permitem ganhar em validade
interna mas perdem irremediavelmente em fidedignidade’ (Ponte, 1994, p. 14), pois se, por
um lado, as conclusdes apresentadas podem ser reconhecidas por diversos leitores,
comparativamente a experiéncias anteriores, dada a especificidade de um estudo qualitativo é
compreensivel que os resultados obtidos, sendo repetidos, ndo alcancem 0s mesmos
resultados.

O mesmo defende Rodrigues (2008), fazendo uso dos pressupostos de Erickson (1986)
no que concerne a investigacdo interpretativa. Nao tem sentido colocar a énfase na produgao
de conhecimento generalizavel, uma vez que a questdo central deste tipo de investigagdo esta
‘na interpretacdo de significados de acgdes locais e de processos decorridos em situacoes
especificas. (...) a principal preocupagdo de um investigador qualitativo reside mais na
particularizagdo do que na generalizagdo’ (Ponte, 2008, p. 446).

De autor para autor ha divergéncias na definicdo dos critérios de qualidade de um
trabalho investigativo, pelo que, na tentativa de justificacdo das opcbes tomadas, o

investigador deve fazer uso das suas opg¢des a luz de determinada concepcao tedrica.

1.2.2.1 Relatorio da Investigacao
Se se pretende a valorizagéo e referenciacdo de um estudo deve-se fazer uma descrigdo
pormenorizada do trabalho desenvolvido, para que o mesmo se sustente do ponto de vista da
credibilidade. Este critério pode ser concretizado perante a conjuntura da (i) validade interna
e/lou (ii) validade externa. Ou seja, enquanto no primeiro género (i) as conclusdes

correspondem autenticamente a alguma realidade reconhecida pelos proprios participantes, o
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segundo tipo de validade (ii) refere-se ao grau em que as representacfes obtidas podem ser

comparadas com outros casos. Assim, no presente estudo houve a preocupacao de

narrar a substancia dos dados utilizando descrigdes e transcrigdes, de forma a conferir
evidéncia as (...) proprias interpretagoes, mas tentando ndo tornar as mesmas
fastidiosas e triviais e (...) comunicar as inferéncias e interpretagoes (...), por forma a
que os resultados se tornassem significativos em relacdo ao problema em estudo,

produzindo novo conhecimento. (Rodrigues, 2008, p. 485)

A nivel geral, o texto, como base do material empirico, torna-se o ponto de partida
para o trabalho de interpretacdo. E para que se mostre coerente, a fiabilidade da investigacao
é mensuravel a partir da explicitacdo da génese dos dados, para que se entenda o que é
declaragdo dos sujeitos e 0 que € interpretacdo do investigador. Assim, neste estudo houve a
preocupacéo de se criar um discurso intersubjectivo e claro, fazendo a referéncia a natureza
das inferéncias expressas.

A validade interna relaciona-se com a concordancia dos participantes em relacdo a
descricdo dos factos. Segundo Merriam (1988), citada por Coutinho (2005), a validade
interna esta relacionada com a questdo de como as descobertas se compatibilizam com a
realidade, sabendo-se a partida que esta é vista como holistica, multidimensional e em
constante mudanca. Assim, neste estudo foi tido em atencdo o facto de os dados obtidos
reflectirem e/ou traduzirem a realidade, pois, sendo uma pesquisa qualitativa os efeitos da
investigadora tiveram em consideracdo o0s contextos especificos, tais como a descricdo, a
honestidade e as relagdes pessoais bem explicitas, de modo a melhorar a validade interna.
Além disso, as descricBes feitas relacionam-se com a recolha de dados, envolvendo a
descricdo das percepcdes dos sujeitos, em cenarios especificos.

De modo a se poder avaliar a validade interna deste estudo qualitativo, houve o
cuidado de se gravar em suporte audio as sess@es de trabalho pois esses registos podem ser
examinados e valorizados por outros peritos.

Segundo Ghiglione & Matalon (1997), citados por Coutinho (2005), a validade
externa estd ligada a representatividade. O problema da sua generalizagdo é muitas vezes
colocado em causa devido ao pequeno nimero de sujeitos. E essa é mesma a questdo deste
estudo, contudo vale 0 mesmo em termos conceptuais e/ou no desenvolvimento de novas
hipoteses de trabalho, para além de que, esta mesma investigacdo pode ser generalizada
apenas pelo leitor, pois é este que avalia as descobertas do estudo e questiona que aspectos se
aplicam a sua situacdo especifica. De acordo com este Ultimo prisma, Guba e Lincoln (1994)
e Mertens (1992), citados por Coutinho (2005), preferem usar a expressao transferibilidade
para referir esta nuance do conceito de generalizagéo.

A fidedignidade relaciona-se com os dados e com a possibilidade de diferentes

investigadores poderem obter resultados idénticos ao de estudos anteriores, sobre 0 mesmo
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fendmeno. De acordo com Goetz e LeCompte (1984), os problemas que lhe estdo associados
prendem-se com o papel do investigador, a escolha dos sujeitos, as situacdes e condicdes
sociais, a definicdo e categorizacao dos dados e os métodos de recolha e andlise de dados.

O método de recolha e andlise dos dados foi descrito com rigor, pois a credibilidade
dos dados esta estritamente ligada a clareza e a integridade das consideracdes de como 0s

mesmos foram examinados e sintetizados (Goetz e LeCompte, 1984).

1.2.3 Etica

Frisando os aspectos de ordem ética, uma das primeiras precaucdes da investigadora
foi obter o consentimento informado por parte do grupo de colegas com quem tencionava
desenvolver o seu estudo. O mesmo foi tomado de forma informal e apenas com registo na
oralidade, dada a proximidade e boa aceitacdo por parte dos elementos do grupo.

Posto isto, foi decidido que as duas professoras que colaboraram com a investigadora
teriam nomes ficticios, escolhido pelas préprias, assim como ndo seria frisado 0 nome do
agrupamento de escolas e os respectivos locais de trabalho.

Na tentativa de assegurar o grau de confianca, foi assegurada, as entrevistadas, a
protecgdo das fontes, assim como foram informadas sobre a ‘clarificagdo dos objectivos e
dimensdo da andlise’ da entrevista (Guerra, 2006, p. 53). Na mesma ordem de ideias, houve
a preocupacdo de tornar as ideias-chave das questdes claras e de se optar pela neutralidade
face a juizos de valor.

Depois da transcricdo das entrevistas, houve também o cuidado de devolver as
mesmas as entrevistadas para que pudessem ter conhecimento dos dados que iriam ser
usados na analise de contetdo, assim como para poderem rectificar o que achassem que ndo
estava bem de acordo com a sua posi¢do. Contudo, este facto ndo aconteceu, ainda que as
professoras tivessem validado as referidas transcricdes como correspondente ao que tinham
dito.

2. Procedimentos Metodologicos
2.1 Contextualizacéo

O Agrupamento de Escolas onde se realizou este estudo fica situado na zona oriental
de Lisboa. O mesmo conta com um conjunto de trés escolas, onde cada uma das professoras
envolvidas no processo lecciona, enquanto professoras titulares de uma turma do 1° ano
respectivamente. As trés escolas sdo bastante diferentes entre si, tanto a nivel de infra-
estruturas, como em termos de nimeros de recursos humanos e até mesmo pensando na
populacdo escolar. A escola sede é uma escola basica integrada, pelo que tem alunos do 1° ao
3° ciclo de escolaridade. As outras duas escolas sdo escolas do 1° ciclo apenas, ainda que

tenham também jardim-de-infancia.
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Em relacdo aos horarios das mesmas, sao semelhantes:

Horas E.B.1-TurmaA E.B.l.-Turma1°B E.B.1-TurmaC
Parte | 9h as 10h30 9h as 10h30 9h as 10h30
g Intervalo 10h30 as 11h 10h30 as 11h 10h30 as 11h
<§( Parte 11 11has 12h 11has 12h 11has 12h
Almoco 12h as 13h30 12h &s 13h15 12h as 13h30
Parte | 13h30 as 15h30 13h15 as 15h15 13h30 as 15h30
Ié Intervalo 15h30 as 16h 15h15 &s 15h45 15h30 as 15h45
= Parte 11 16h as 17h30 15h45 as 17h15 15h45 as 17h30*
(A.E.C.’s)

*Os alunos tém um intervalo de 15 minutos entre as disciplinas da 1% e da 22 parte da tarde.

As actividades de enriquecimento curricular eram da responsabilidade de entidades
diferentes. Enquanto na escola da turma C era uma empresa particular que se
responsabilizava pelas disciplinas de Educacédo Fisica, Musica e Inglés, nas restantes escolas,
as mesmas disciplinas eram da responsabilidade de uma das Juntas de Freguesia da area do
agrupamento. Para além destas disciplinas, o Apoio ao Estudo é da responsabilidade do
professor titular de turma, de acordo com o que esta legislado e é referente a sua componente
ndo lectiva. Desta forma, o horario das trés professoras era dispar uma vez que as actividades
das suas respectivas turmas ndo eram congruentes (ver em anexo).

Independentemente das suas diferencas entre si, este agrupamento de escolas, a
semelhanca de outros, funciona por departamentos disciplinares, cabendo também ao
departamento do 1° ciclo do ensino basico ser também gerido por um coordenador, de forma
a nivelar o tipo de trabalho levado a cabo nas trés escolas, de forma a se atingirem as
mesmas metas escolares.

Assim, desde o inicio do ano lectivo de 2009/2010 que o grupo de professoras
envolvidas no estudo, foi levado a trabalhar em equipa para aferirem critérios de avaliacdo,
competéncias necessarias assim como a programacdo a desenvolver no 1° ano de
escolaridade.

Ainda que fosse o primeiro ano lectivo a leccionarem no agrupamento de escolas em
causa, as professoras ja se conheciam de outras alturas, uma vez que até ja tinham trabalhado
no mesmo agrupamento de escola ao longo dos trés anos lectivos transactos. Contudo, o
conhecimento das trés entre si ndo era igualitario, dado que apenas duas delas tinham
trabalhado efectivamente no mesmo estabelecimento de ensino, sendo a restante de uma
outra escola do agrupamento com quem ndo tinham as primeiras tanta convivéncia.

De qualquer das formas, havendo alguma familiaridade entre as professoras, depressa
se formou um espirito de equipa coeso, surgindo ideias e vontades de partilha de

experiéncias, saberes e materiais, que mais se reforcou aquando do inicio das actividades
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lectivas. Afinal, estar no terreno com um grupo de criancas em inicio da sua caminhada
escolar, deixa sempre algumas davidas e inquietacBes, pois quer se queira quer ndo, oS
professores, como adultos que sdo, ‘sdo sempre os responsdveis pelas criancas que educam.’
por isso cabe-lhes ‘criar ambientes educativos propiciadores do desenvolvimento das
criancas’ (Abreu et al., 1990, p. 17).

No decorrer do ano lectivo, esta pratica de reunir para discutir, partilhar ou até mesmo
desabafar foi-se tornando uma pratica corrente, apesar do ‘distanciamento’ das escolas entre
si e do hordério lectivo ndo ser muito propicio a estes encontros. Mas mesmo assim, a vontade
de partilha e o desejo de amparo fez com que estas professoras reunissem, até
informalmente, de forma efectiva e frequente.

Aproveitando esta mais-valia, a investigadora quis tirar partido destes momentos de
trabalho colaborativo, tanto mais que nestas reunides informais se falava muito de
Matematica, muito por ser esta a area que maiores inquietacGes lhes traziam. As trés
professoras estavam envolvidas no Plano de Accdo para a Matematica, fazendo parte deste
grupo de trabalho (mas que em pouco as descansava e auxiliava); assim implementavam o
novo programa da disciplina.

Desta feita, (e apds varias tentativas (falhadas) de encontrar uma questdo de interesse
que servisse de base a dissertacdo de mestrado), eis que se modelava algo que fazia todo o
sentido:

- Um estudo sobre a colaboracédo entre professores do 1° ano de escolaridade, no seio
de reunides de trabalho informais, a prop6sito do desenvolvimento do sentido do nimero.

Assim, a investigadora sugeriu as colegas de trabalho tomar esses momentos de
trabalho comum como base de dados para poder perceber:

- O papel da colaboracéo no desenvolvimento profissional deste grupo de professoras;

- O papel da reflexdo no desenvolvimento profissional; e

- O desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, no campo especifico
do desenvolvimento do sentido de nimero.

Ao longo do processo de recolha de dados, foi sempre intencdo da investigadora tentar
compreender as preferéncias e dificuldades do grupo de trabalho, do qual também se inclui
como elemento participativo, bem como saber qual a contribuicio do grupo no

desenvolvimento pessoal e profissional de cada um.

2.2 Participantes
2.2.1 A professora da turma do 1° A
A professora da turma A, Gabriela de pseudénimo, tem uma licenciatura em Educacéo
Fisica, ha j& dez anos a esta parte, apos a sua frequéncia de quatro anos anteriores, no

Instituto Jean Piaget em Almada.
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Esta professora considera que as disciplinas didacticas que teve, durante a sua
formacdo inicial, ndo foram assim tdo aprofundadas como as que poderia ter tido, caso
tivesse frequentado uma licenciatura para professores do 1° ciclo Contudo, uma das
vantagens do seu curso foi ter estagiado desde logo no 1° ano, o que acabou por ajudar, pois
desde o inicio que teve este contacto com a prética, ja que considera que é nestes momentos
gue um professor aprende mais. Porém, a nivel de contetdos, sobre aquilo que se trabalha no
1° ciclo, o seu curso ndo estava muito adequado, dai ter sentido mais lacunas e mais falhas,
ainda que s6 se tivesse apercebido mesmo quando estava a dar aulas. E foi nesta fase que
tomou mais conhecimento dos programas.

No que concerne a sua formacdo continua, Gabriela confessou que foi na area da
Matematica que teve mais necessidade, muito por causa da mudanca do programa curricular.
Referiu ainda que foi com esta formacgdo que desenvolveu mais a sua compreensdo de
apresentacdao de certos contetdos aos alunos, no sentido de melhor saber fazer perante o
objectivo de trabalhar determinado contetdo.

Esta professora revelou estar aberta a mudanca e a novas aprendizagens, admitindo
que se esta sempre a aprender novos métodos e novas formas de ensinar, mesmo que se
tenham de cometer erros. Por isso, vé-se levada a procurar formas de se (auto) formar, de
modo a inovar e tentar fazer melhor. Nao julga que este acto seja meramente individualista,
por achar que estas mudancas se alcangam atraves da experiéncia, dependendo das escolas
por onde se vai passando e das turmas com que se vai trabalhando. Ou seja, que o
desenvolvimento profissional se consegue a partir do ambiente que nos rodeia, quer seja ele

material ou fisico e muito devido a partilha e a troca de experiéncias:

fazer a formacdo, vivenciar a experiéncia por nds proprios € muito diferente. Contudo,
o tipo de trabalho que fizemos (trabalho colaborativo) decerto ajudou bastante a nossa
colega. O facto de estar envolvida no trabalho e ter alguém que va orientando e

guiando o caminho é benéfico e produtivo. (Entrevista: Gabriela)

Caracteriza o tipo de trabalho que desenvolveu no seu do grupo do 1° ano uma questdo
de “atitude’: uma colaboragdo livre e espontanea surgida de uma vontade intrinseca; espirito
flexivel. ‘Todos os elementos tinham vontade e estavam empenhados em desenvolver
trabalho de equipa’ (Entrevista: Gabriela, p. 131).

A professora Gabriela cré estar a mudar a sua forma de ser enquanto professora,
considerando-se  ‘(...) mais reflexiva. Ainda que continue preocupada com o0

desenvolvimento e o progresso educativo’ dos seus alunos (...). (Entrevista: Gabriela)

2.2.2 A professora da turma do 1°B
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A professora da turma B, tendo escolhido o nome Susana como pseudénimo, tem uma
licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico também h& dez anos, tirada na
Escola Superior de Educacao de Torres Novas. Sentiu que nao foi bem preparada, e chegou a

comentar que

aquilo que eu l& aprendi ndo tinha nada a ver com aquilo que eu enfrentei quando
cheguei ca fora. Talvez tivesse sido devido ao sitio onde tirei que foi em Torres Novas
(...) era uma zona interior, mais pacata, ndo tinha nada a ver o tipo de meninos... eu
depois vim logo trabalhar para Lisboa e o ambiente é muito diferente. (Entrevista:

Susana)

De uma forma geral, sentiu que a sua maior lacuna residia nos aspectos didacticos do
curso, pelo que, quando comecou a leccionar, sentiu que a sua formacdo inicial tinha sido
insuficiente. Ainda que ndo descartasse a hipétese de se tratar de uma questdo de tempo.
Sentiu, logo a partida, a necessidade de investir, de procurar e saber mais e, tendo tido
poucas oportunidade de frequentar ac¢bes de formacdo, recorreu a ‘livros e pesquisas e (...)
troca de experiéncias com outros colegas, que ajuda muito’ (Entrevista: Susana).

A mesma professora considera que todo o profissional deve fazer um esforco para se

desenvolver profissionalmente e que o pode fazer a varios niveis:

através das formacdes (que tantas existem por ai), através de pesquisa propria
(actualmente ha imensos computadores e praticamente todos com internet) e também
atraves da sua postura pessoal (adquirindo novos conhecimentos, pois estamos sempre
a aprender) e sobretudo através do contacto com o grupo (todos juntos, através do

trabalho de equipa) (Entrevista: Susana)

Susana caracterizou o trabalho colaborativo desenvolvido pelo seu grupo de ano como

um

trabalho de equipa, onde ninguém se sentia obrigado a estar ou a participar. As coisas
sempre aconteceram naturalmente. (...) estes momentos eram como uma mais-valia.
Um espaco de partilha onde se podia aprender a fazer mais e melhor e onde ndo nos

sentiamos sozinhas! (Entrevista: Susana)

Também esta professora sente que a sua forma de ser e de estar perante o ‘ser
professora’ estd a mudar, sobretudo na forma de estar com os seus alunos, dando ‘mais
importancia as vivéncias deles e partir daquilo que eles conhecem, pois na verdade o0s

miudos chegam a saber imensa coisa! Caso contrdrio, o tal caminho (...) acaba por ser
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muito abstracto!’ Para além deste aspecto, esta professora também se considera mais
reflexiva, atribuindo esta responsabilidade a ‘experiéncia com as colegas do grupo, sem
duvida! A partilha e a troca de experiéncia abriu-me os horizontes! De um modo geral, acho

que este tipo de trabalho so6 traz beneficios ” (Entrevista: Susana).

2.2.3 A professora da turmado 1° C

A professora da turma C, a investigadora deste estudo, obteve a sua formagéo inicial
na Escola Superior de Educacdo de Setubal, entre os anos lectivos de 1997/2001. Assim,
exerce fungdes de professor titular de turma h& j& dez anos, sempre em escolas publicas de
Lisboa.

Nem sempre teve um percurso pacifico por estas escolas. Em muitas delas teve que
lidar com questdes de diversa ordem, tendo de fazer uma coerente gestdo pessoal, alicercada
no bom companheirismo de alguns colegas da escola, pois também sentiu que ndo estava
devidamente preparada, nomeadamente na gestdo burocratica de uma turma do ensino
publico, e até mesmo nos aspectos didactico - pedagdgicos.

A mesma professora reflecte sobre este aspecto concluindo que

ainda que a politica das ESE’s seja muito baseada no cariz prdtico, promovendo
momentos de pratica pedagdgica desde o inicio do curso, na verdade, s6 a tempo
inteiro no seio de uma escola fui conseguindo absorver o espirito necessario para se
lidar com todas as questfes relacionadas com o meio em causa. Tanto mais que o

traquejo necessario depende de escola para escola. (Reflexdo Escrita: Angela)

No decorrer dos seus tempos de pratica pedagdgica, foi aproveitando as oportunidades
de formacéo que lhe foram surgindo. N&o procurou nenhuma em especifico, por ndo sentir

nenhuma lacuna em concreto. Todavia, acrescenta que a

primeira formacdo que senti que transformou verdadeiramente a minha postura
enquanto professora foi o primeiro ano de frequéncia na acgdo de formagéo continua
em Matematica para professores do 1° ciclo do ensino basico. Dado o cariz da prépria
formacdo, fui naturalmente mudando a minha visédo do ensino e aprendizagem da
Matematica. E de salientar que me inscrevi nesta formacdo por saber que a
reestruturacdo do programa desta area era eminente e também por sentir que tinha
mais dificuldade em ser criativa nas aulas de Matematica. Ao contrério das outras
areas, na Matemdtica, eu tinha a tendéncia para ensinar em jeito de como tinha
aprendido aquando dos meus tempos de ensino primario. Assim, entendi que devia
apostar neste campo, ao ponto de ter feito dois anos consecutivos de formacéo.

(Reflexdo Escrita: Angela)
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Esta professora anui que foi através da experiéncia que foi desenvolvendo a sua
pratica pedagdgica que ainda €, no presente, bastante insipida perante o que podera ser no
futuro. Dai que defenda que o grande desafio do quotidiano de um professor é o seu
desenvolvimento profissional. Dai que deva encara-lo como algo natural e nada inédito,
mesmo sabendo que ele depende de mdltiplos factores: postura profissional, ideologias

pessoais, exigéncias e ofertas a que esta sujeito mediante o contexto onde esta inserido.

Logo, este desenvolvimento que se sente enquanto presente e incessante é causado pelo
proprio meio e deve ser levado em conta perante esses mesmos factores.’ Contudo,
para além disto, ‘é a nivel interior que se preconiza o desenvolvimento profissional: o
querer saber mais e melhor; o querer partilhar e experienciar; o procurar e investigar

sempre inserido num qualquer contexto social. (Reflexdo Escrita: Angela)

Caracterizando o trabalho que desenvolveu com os restantes elementos do grupo, a
professora desta turma afirma que o mesmo foi ‘sustentado numa preocupacao de trabalhar
em equipa (em parceria) de forma a alcancar os mesmos fins’ (Reflexdo Escrita: Angela).

Como pontos fortes, a professora considerou que foi importante esta postura de
partilha e de dedicacdo voluntéria e unadnime, onde era notoria a confianga que se sentia entre
0s elementos e a necessidade de se saber a opinido de todos os intervenientes. Tudo isto, a
seu ver, tornava o trabalho de grupo mais genuino. Como pontos menos positivos, foi
apontado o facto deste grupo de professoras pertencer a meios distintos no que diz respeito
ao espaco fisico. Na verdade, coexistiam trés realidades diferentes as quais ndo tinham
grande base de comparagdo. Para além disso, teria sido mais produtivo ainda se, mesmo
perante realidades e espacos fisicos diferentes, este grupo de trabalho tivesse o mesmo
horério de forma a melhor conseguir conciliar os seus afazeres ndo lectivos.

Em termos de alteragdes de postura profissional, a professora considera que mudou a
sua forma de leccionar, sobretudo ‘no uso e exploragdo dos diversos materiais manipuldveis
de apoio ao desenvolvimento do sentido do niimero’ assim como no facto de ‘dar mais
importancia aquilo que era significante para os miiidos’. (Reflexdo Escrita: Angela) Para

além deste aspecto, a professora também se considera mais reflexiva

na medida em que questiono mais as minhas opcdes, baseadas na experiéncia que vou
ganhando. Esta experiéncia deve-se a partida a frequéncia na accao de formacao
continua para professores em Matematica, pois foi aqui que comecei a ganhar este
habito de ponderar as escolhas efectuadas ou a efectuar. Depois, o facto de trabalhar
em grupo levou-me também a reflectir mais e melhor sobre o que se pretendia, o que se

conseguia realizar e posteriormente sobre o que se levou a prética.
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O facto de (...) ter lido bastante literatura sobre estas préaticas de trabalho também tem
a sua quota-parte de responsabilidade nesta minha forma de estar perante 0s e nos

meus actos pedagdgicos. (Reflexdo Escrita: Angela)

2.2.3.1 Os Papeis da Investigadora

Nesta seccdo € importante destacar o duplo papel da investigadora, na medida em que,
em cada sessdo de trabalho, a mesma acumulava as tarefas de ‘observar’ enquanto
‘participava’ de forma activa em actos de partilha, de discussao e de reflexdo, uma vez que a
sua pessoa era um dos elementos do préprio grupo.

Esta é uma das caracteristicas do tipo de investigacdo interpretativa. Tal como se torna
visivel no estudo de Rodrigues (2008), ‘o investigador deve estar envolvido na actividade
dos participantes no estudo como um ‘insider’ e simultaneamente ser capaz de reflectir
sobre essa mesma actividade como um ‘outsider’ (Rodrigues, 2008, p. 479).

Ainda que tivesse assumido desde o inicio do estudo este duplo papel, esta condi¢éo
ndo é de facil gestdo, uma vez que o investigador ndo consegue espartilhar fisicamente os
dois papéis. Assim, torna-se por vezes dificil alcangar o ‘distanciamento’ quando necessario,
cabendo sempre a sensagdo de ‘estar-se-4 a ser suficientemente imparcial e coerente?’

Naturalmente, este duplo papel alteia alguns obstaculos a que o investigador deve estar
atento, 0os mesmos sdo realcados por Rodrigues (2008). Ou seja, enquanto, por um lado, o
investigador arrisca-se a fixar-se na sua propria perspectiva, em vez de compreender o ponto
de vista dos outros participantes, por outro lado ndo tem tanta disponibilidade para tomar
notas no decorrer das situagdes, sob o prejuizo de deixar 0s sujeitos menos a-vontade
aquando da sua participacéo.

Outro dos papéis destacado por Matos e Carreira (1994) é o de narrador —
comunicador, associado ao momento de analise de dados. O alternar deste processo remete
ora para 0s momentos de descrigdo factual pormenorizada e particularista, ora para os
momentos de analise interpretativa mais generalista.

Em suma, ao longo de todo o processo idéntico a este, o investigador vive uma

pluralidade de papéis a que deve dar atencdo, mas de forma equilibrada e coerente.

2.2.3.2 Interac¢do com os Participantes
A interaccBo com os participantes permite uma maior compreensdo dos Seus
significados e quando o investigador consegue interpreta-los da melhor forma, alcancara,
consequentemente um bom veiculo para a recolha e analise de dados.
De acordo com o estudo de Matos e Carreira (1994), a interaccdo com o0s participantes
pode caracterizar-se sob multiplos olhares. Neste caso especifico, o papel do investigador
aproximou-se do exemplo ‘inquiridos — ouvinte’, na medida em que, perante uma abordagem

qualitativa, ha que assumir uma postura inquiridora, com o intuito de perceber o que o

61



rodeia, mas também de conduzir a prépria investigacdo, assim como de ouvinte, para ser
capaz de apreender toda a informacdo. Ha ainda, por vezes de conciliar as duas facetas, como
€ 0 caso da entrevista, qguando o processo depende da capacidade do investigador de fazer as
perguntas adequadas no momento oportuno.

Segundo estes mesmos autores, 0 investigador ainda assume o papel de avaliador do
discurso, pois é importante que consiga perceber o tipo de discurso dos entrevistados, no
sentido de aprofundar ou redimensionar certas e determinadas questdes.

Desta forma, cabe ao investigador treinar-se de forma a ser flexivel e maximizar a
producdo e recolha de dados relevantes. A ‘sua capacidade de compreensdo e de construgdo
de conhecimento conduzira a uma andlise de dados de qualidade e a produgéo de resultados
solidos’ (Rodrigues, 2008, p. 484). Por isto, a mesma autora afirma, citando Patton (2002)
‘que parte da qualidade de uma investigagdo qualitativa e respectiva credibilidade
dependem da experiéncia prévia, da competéncia e do rigor do investigador’ (Rodrigues,
2008, p. 484).

3. Recolha de Dados

A recolha de dados, unicamente descritivos, foi sempre realizada em contexto escolar.
Essa recolha incidiu nas reunifes informais de trabalho, tendo contemplado também uma
entrevista final as professoras envolvidas. Em todos estes momentos, recorreu-se a
equipamento audio de gravacdo e a transcricdo destes registos foi sempre feita 0 mais
proxima possivel, da realizacdo das referidas reunides informais de trabalho, com o objectivo
de se sentir com mais veeméncia o duplo papel concomitante de investigadora
‘insider’/‘outsider’.

Depois das sessdes de trabalho, houve também preocupacdo, em registar alguns
episodios dignos de realce, para que pudessem servir de esclarecimento aquando da analise
dos dados referentes aquele momento concreto em aprecgo. Estes registos foram conseguidos
em jeito de ‘diario de bordo’, de modo a se resguardar certos pormenores que mais tarde
pudessem ser consultados para esclarecimento de alguma ideia ou aspecto vivenciado,
referenciado nos registos audio, mas imperceptiveis perante a auséncia de imagem.

Neste caso especifico, no trabalho de campo do grupo de professoras, a confianca e o
a-vontade sentido no grupo de trabalho foi um mecanismo facilitador de um discurso fluente
e produtivo, tanto nos registos audio, como naqueles que sustentam as passagens do diério de
bordo.

A triangulacdo dos dados é utilizada para aumentar a validade de um estudo. Na
investigacdo em causa, a mesma ¢ alcangada por meio do emprego de fontes diferentes de
dados: a conversagdo dialdgica (Boavida, 2005) nas sessdes de trabalho, retratada nas

transcricBes dos registos &udio, e as entrevistas.

62



3.1 Dados

Segundo Bogdan e Biklen (1991/1994), num estudo de caracter qualitativo, os dados
sdo todos os materiais recolhidos pelo investigador e que sdo passiveis de constituirem uma
base de anélise. Assim, dados, podem ser notas de campo resultantes de observacdes, assim
como documentos importantes para o estudo, registos de video ou transcricdes de
entrevistas.

Citando Erickson (1986), Rodrigues (2008) refere que ‘todo o material empirico
descrito atras como dados, constitui material documental (fontes de dados) a partir do qual,
e por meio de andlise, se controem os dados. E a analise que permite converter as fontes de
informac&o em dados propriamente ditos’ (Rodrigues, 2008, p. 466).

Ainda que ambas as ideias parecam distantes, Bogdan e Biklen (1991/1994) também
ndo descuram esta nuance quando referem que os dados também contém ‘a maneira como as
coisas aparecem quando abordadas com um espirito de ‘investiga¢do’ (Bogdan e Biklen,
1991/1994, p. 200).

A postura da investigadora aproxima-se mais da posicdo de Bogdan e Biklen,
considerando como dados para analise, 0 material recolhido nas entrevistas e nas sess@es de

trabalho no seio das reunides informais, assim como as notas de campo.

3.2 Sessdes de Trabalho e Observacéo Participante
Nestas sessdes de trabalho as trés professoras participavam de forma voluntaria e com
igualdade de papéis. As mesmas eram informais e no seu seio havia espaco e tempo para
debate, partilha, producéo e reflexdo de ideias e materiais. Ainda que estes momentos
tivessem sido diversos, pois ocorreram ao longo do ano lectivo 2009/2010, apenas foram
alvo de atencdo para este estudo sete das sessdes de trabalho, dado a tematica principal das

referidas sessdes (aquelas que se relacionaram com o desenvolvimento do sentido do

ndmero).
Data Local Tema Descricdo
08/10/09 Sala da Turma A Planificacdo de tarefa onde os alunos discutissem as Vvarias
Os nimeros situacBes onde encontram nlmeros e quais 0s seus significados.
12/10/09 | Biblioteca da Escola Discussdo e reflexdo dos trabalhos dos alunos; Construgcdo uma
da Turma A que nos rodeiam | apresentacdo para o seminario do P.A.M. com os resultados.
13/11/09 Salada Turma B Colares de Discussédo da utilizacdo do material para trabalho com os nimeros
até 20.
Contas
29/04/10 Sala da Turma B Moldura Discussdo da utilizagdo do material para trabalho com os nimeros
40 10 até 20. Re_flexéo sobre a importancia do uso do mesmo material
para a revisao dos nimeros até 10 para alunos com mais
dificuldades no desenvolvimento das suas aprendizagens.
06/05/10 Sala da Turma B Notas e Moedas | Discussdo de ideias a proposito da abordagem do tdpico ‘notas e
moedas em uso’. Planificagdo de uma tarefa para este topico.
12/05/10 Salada Turma B Abaco Discussdo da utilizacdo do material para trabalho de célculo de
. numeros até 20.
Horizontal
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08/06/10 Salada Turma B Resolugdo de Discusséo e reflexdo sobre a resolucdo de situacfes problematicas.

Balango do trabalho desenvolvido ao longo do ano.
Problemas

De forma a captar o objecto de estudo em cada uma dessas sete sessdes de trabalho
(ver anexo), optou-se entdo por utilizar a gravacdo audio. Inicialmente, as professoras
mostraram-se incomodadas com este recurso, mas depois ambientaram-se ao processo e o
gravador acabou por ser esquecido.

Fazendo uso do vocabulo criado por Boavida (2005), o método de recolha de dados
usado nas sessOes aqui tratadas serd designado por ‘conversacdes dialdgicas’, pois
traduzem melhor o método através do qual foi obtido o material empirico proveniente destas
sessoes e a natureza da relacgdo existente entre’ as trés professoras que constituem o grupo
de trabalho. A conjuncdo das duas palavras sublinham ‘que a troca de ideias no grupo de
pesquisa foi uma conversacdo com certas qualidades (...) etimologicamente a palavra
didlogo provém do grego ‘dia’ que significa ‘através’ e ‘logos’ que pode traduzir-se por
‘significado’ (Boavida, 2005, p. 213). Apropriando-se este estudo da expressdo criada pela
autora, visa-se evidenciar que o discurso de que se fazia uso nas sessdes de trabalho se
revestia da forma de dialogo, com o propdsito de se construir as proprias ideias no processo
de trabalho colaborativo, onde, tal como Boavida (2005) também define, os sujeitos sdo
caracterizados pela igualdade e pela flexibilidade que lhes permitem estabelecer os tépicos
de trabalho.

Ao longo de todo este processo, a investigadora assumiu o papel de observadora
participante, uma estratégia que acumula varios elementos, perante 0 ‘profundo mergulho no
terreno, na Optica de membro, mas também de influéncia sobre o que é observado,
resultante dessa participa¢dao’ (Flick, 2005, p. 142). Advoga-se que a observagao permite ao
investigador descobrir o cerne da questdo: como as coisas acontecem, de facto, e como é que
funcionam.

Este processo foi adoptado mediante o desenho do estudo, uma vez que a
investigadora fazia ja parte do grupo de trabalho que deu corpo e alma a investigagdo em
causa. Assim, de acordo com Jorgensen (1989), nas palavras de Flick (2005), este tipo de
observacdo caracteriza-se essencialmente por possuir:

- Um interesse concreto no significado e na interacgéo entre 0s sujeitos da ac¢éo;

- Um posicionamento no presente de cada momento e fundamento da pesquisa e do
método;

- Uma l6gica e um processo de pesquisa em aberto e flexivel, assente nos factos e nos
contextos observados;

- O uso de outros métodos de recolha de dados.

3.3 Entrevistas
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As entrevistas foram realizadas as duas professoras em momentos distintos e depois de
terem sido recolhidos os dados referentes as sessdes de trabalho do grupo. As mesmas
tinham como objectivo recolher informacdo mais pormenorizada em relacdo ao sentir de
cada um dos sujeitos envolvidos neste estudo. De acordo com o aspecto ético do estudo, esta
questdo foi devidamente explicada a cada uma das professoras, assim como lhes foi
assegurado a proteccdo das fontes. Foi também valorizado o ‘papel do entrevistado no
fornecimento de informacoes considerando o seu estatuto de informador privilegiado’
(Guerra, 2006, p. 60).

Frisando as datas precisas, a professora Gabriela, foi entrevistada na sua sala de aula
no dia 12 de Julho de 2010. Ja a professora Susana, respondeu as mesmas questdes, numa
sala de aula da escola onde lecciona no dia 14 de Julho de 2010. Estes dias foram agendados
segundo 0 momento mais oportuno para cada uma das professoras.

Para além das duas entrevistadas ja referidas, e enquanto membro participativo, a
investigadora respondeu por escrito as mesmas questdes colocadas as entrevistadas, mas
num momento prévio, para que ndo fosse influenciada sobre o sentir de cada uma das
colegas de trabalho. Os dados referentes a este momento foram denominados por ‘reflexéo
escrita’.

As entrevistas seguiram o modelo semi-estruturado que, tal como defende Flick
(2005), citando Kohli (1978), promove a ‘expectativa de os pontos de vista dos entrevistados
serem mais facilmente expressos’ (Flick, 2005, p. 77).

Neste tipo de entrevista semi-estruturada, o guido foi construido com perguntas mais
ou menos abertas, esperando-se que as entrevistadas pudessem responder livremente. Como
esta estrutura pode trazer problemas ao investigador, no que concerne a maneira de
expressao do entrevistado, 0 guido que se pode consultar em anexo, foi construido contendo
algumas notas, que podiam ser introduzidas aquando do momento da entrevista em si, se as
entrevistadas ndo referissem os topicos pretendidos. Para além deste pormenor, o guido tinha
também hipoteses explicativas, que permitiam clarificar ou auxiliar a interpretacdo dos
fendmenos em analise, caso se tornasse necessario fazé-lo.

Ainda sobre o topico da ética, nesta fase de trabalho foi dada especial atencdo a
clareza das ideias, de modo a que o objectivo do trabalho fosse transparente, assim como a
neutralidade face a juizos de valor e/ou ao envolvimento dos variados actores do estudo. Para
além disto, foram também devolvidos os resultados das transcricBes. A ‘ética da relagdo
estabelecida nas entrevistas € comunicacional e ndo apenas racional, pelo que se revelam
fundamentais as capacidades de empatia e de interaccdo humana’ (Guerra, 2006, p. 52).
Assim, para além da interac¢do houve também a intencdo de seguir a entrevista com olhar de

observacdo, pois esta faculdade é imprescindivel a leitura de mensagens ndo verbais.

3.4 Analise de Dados
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A andlise dos dados foi feita ja no fim do trabalho investigativo, o que pode néo ter
sido a melhor opcdo, uma vez que ficou um pouco desfasada em relacdo ao momento da
recolha dos mesmos. Uma analise de dados ocorrida 0 mais proximo da recolha é sempre
uma mais-valia, no sentido de melhor se conseguir relacionar os mesmos, mantendo a
coeréncia e o sentido de oportunidade dos momentos em si. Todavia, e por motivos de forca
maior, isso ndo aconteceu, ainda que se tenha tido o cuidado devido, escolhendo processos
adequados, para que se verificasse a coeréncia e 0 rigor, tal como se esguematiza nos
préximos paragrafos.

A andlise de contetido é um dos procedimentos cléassicos de analise do material escrito
e € uma ‘tarefa complexa e multifacetada, que envolve reduzir a informacdo recolhida,
separar o trivial do significativo, identificar padrdes relevantes, encontrar sentido nos dados
e construir uma forma de comunicar o essencial do que eles revelam face aos propositos da
investigagdo’ (Boavida, 2005, p. 241). Este processo ndo obedece a padrdes rigidos e
standard, ainda que se deva basear em orientacfes que ajudam a nortear a mesma analise,
independentemente da data do efeito. Desta forma, segue-se uma apresentacdo do percurso
de andlise tido em conta nesta investigacdo, a partir da perspectiva de Mayring (1983),
expressa por Flick (2005).

1° - Definicdo do material a partir da seleccdo dos excertos dos registos e das
entrevistas;

2° - Andlise da situacdo dos momentos de recolha de dados;

3° - Caracterizacéo especifica da recolha dos dados;

4° - Definicdo da orientacdo da analise dos materiais seleccionados.

Segundo este mesmo autor, a técnica de analise de conte(do escolhida define-se por
global, por parecer este procedimento mais claro e menos sujeito a ambiguidades e que leva
a uma visdo de conjunto dos temas em andlise, a0 seguir uma série de passos
esquematizadores do proprio processo:

- Clarificacdo das bases de conhecimento e da problematica da investigacao;

- Identificag&o dos conceitos ou afirmagdes nucleares;

- Resumo dos textos e avaliagdo dos excertos a incluir na interpretagéo.

3.4.1 Processo: Andlise de Contetdo
A técnica de ‘analise de contetudo’ é explicada por Guerra (2006) como ‘um confronto
entre um quadro de referéncia do investigador e o material empirico recolhido’ (Guerra,
2006, p. 62). De acordo com este prisma, a analise de contetdo deste estudo atende a dois
tipos de dimensdo: descritiva e interpretativa. Enquanto a primeira se refere ao que é
narrado, a segunda decorre das interrogac6es do investigador face ao objecto do estudo.
Por norma, o conjunto do material recolhido numa pesquisa qualitativa é alvo de uma

andlise de conteldo, ainda que esta ndo seja um processo neutro. A escolha da(s) técnica(s)
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mais adequada(s) dependem do(s) objectivo(s) do estudo, assim como do posicionamento
pragmatico e epistemoldgico do investigador.

Neste estudo, foi adoptada uma andlise categorial, isto é, uma analise tematica
descritiva e significativa (Bardin,1979).

Assim, o processo da analise de contetido que aqui se aclara iniciou-se com a leitura
do todo o material produzido, de forma a se clarificar as bases de conhecimento, tal como a
problematica da investigacdo em causa. Apds este procedimento, clarificaram-se as questdes
nucleares de modo a estabelecer um paralelo entre estas e 0 material empirico expressivo, o
gue, consequentemente, conduziu a um outro procedimento: redugdo da informagéo
recolhida, separando as informagdes triviais das significativas e de forma a se conseguir
identificar padrbes relevantes. Atendendo ao preconizado por Goetz e LeCompte (1984), no
presente estudo houve o cuidado de se criar uma categorizacdo dos dados, ndo sendo
utilizada apenas simples descricbes, para que se pudesse assegurar a integridade dos
mesmos.

Mais especificamente, fazendo uso das linhas orientadoras de Flick (1994; 1995), este
processo de categorizagdo foi sendo desenhado a luz de uma codificagdo tematica, onde se
criou, primeiramente, uma codificacdo de cores, consoante a ténica do material empirico
significativo face as questdes do estudo. Ainda dentro da codificagdo por cores, foi
necessario criar uma divisdo por sec¢Ges mediante as unidades de significado que se
traduzem em subtemas implicitos e/ou transversais a cada questao do estudo. A saber:

Na primeira questdo do estudo, relacionada com o papel da colaboracdo no
desenvolvimento profissional deste grupo de professoras, foram identificados como
subtemas implicitos os aspectos referidos como:

- Desenvolvimento profissional;

- Desenvolvimento profissional das professoras, aquando da sua formacao inicial; e

- Funcionamento do grupo de trabalho.

J& na segunda questdo do estudo, que pretende analisar o papel da reflexdo neste tipo
de desenvolvimento profissional, considerou-se com subtemas implicitos o que era frisado
sobre:

- Momentos de reflex@o propriamente ditos; e

- Relacé@o entre a reflexdo e o desenvolvimento do conhecimento matematico para
ensinar.

Por ultimo, de acordo com o desenvolvimento do conhecimento matematico para
ensinar no campo especifico do desenvolvimento do sentido do nimero, considerou-se como
subtemas implicitos & questéo, aquilo que diz respeito a:

- Caracterizacao do tipo de trabalho nas aulas de Matemaética; e

- Estratégias usadas pelas professoras nas aulas de Matematica.
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Foram também identificados como subtemas transversais, tendo sido codificados
respectivamente, os aspectos que se encontram a um nivel horizontal ao longo de todo o
estudo e que, por sua vez, se referem a qualquer uma das questdes.

- InformacGes gerais;

- Tépicos relacionados com o Programa de Formacao Continua em Matematica.

Assim, de modo a encontrar sentido nos dados, construiram-se tabelas - sintese, como
meio de condensar 0s dados essenciais por linhas de acc¢éo.

Faz-se também um compéndio dos aspectos mais significativos das conversacoes
dialdgicas, relacionados com as questdes do estudo, assim como uma referéncia a tipologia
de assunto e & denominag&o de subtema explicito ou implicito.

Por Gltimo, apresentam-se as respostas das entrevistadas agrupadas com as questdes da
investigacdo, o que, por conseguinte, deu origem as sinopses das mesmas.

No entender da investigadora, a elaboracéo destas tabelas prende-se com a intencao de
interpretar e analisar as mesmas, de modo a encontrar a forma de comunicar os resultados
destes dados face aos propositos da investigacdo. Este método permite a investigadora
‘ordenar os materiais recolhidos, classifica-los segundo critérios pertinentes, encontrar
dimensdes de semelhangas e diferencas, tal como as varidveis mais frequentes e
particulares’ (Guerra, 2006, p. 78).

Numa abordagem superficial e primaria, este passo permite estabelecer, logo a partida,
certas ideias entre as variaveis em estudo:

- A primeira e a segunda questdo do estudo sdo as que detém maior incidéncia de
dados;

- Os assuntos narrados de acordo com a segunda questdo do estudo, relacionada com a
reflex&o, encontram referéncias tedricas univocas na fundamentacao tedrica da investigagéo;

- A recolha realizada através das sessGes de trabalho do grupo de professoras,
denominada por ‘conversagdes dialogicas’ é um tipo de dados bastante rico, onde abunda a
maior significancia dos mesmos; e

- Nas transcrigOes das ‘conversac¢des dialogicas’ encontram-se reflexos bilaterais entre
o dominio da ‘reflexdo’ e do ‘desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar’, o
que leva a denotar uma interligacdo e interdependéncia entre ambos os dominios, como se o
primeiro fosse condi¢do necessaria para a concretizagcdo do segundo e que o segundo sé
pudesse suceder no acto da reflexao.

Um olhar continuado sobre esta abordagem, salienta também o facto de se tratar de um
estudo qualitativo, onde ‘os sujeitos interpretam as situagdes, concebem estratégias e
mobilizam recursos e agem em fun¢do dessas interpretagoes’, tornando notério de que o
objecto da analise é composto por toda a ac¢do que o0 envolveu, ‘ac¢do essa que abrange o
comportamento fisico e os significados que lhe sdo atribuidos pelo actor’ (Guerra, 2006, p.

17). Assim, cabe & investigadora postular uma variabilidade de relagfes entre as formas de
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comportamento e os significados, descortinando esquemas especificos do estudo em si, onde
destaca:

- Nas ‘conversagdes dialogicas’, denota-se uma participacéo diferenciada entre os trés
elementos, sentindo-se uma intervencdo menos activa por parte da professora Susana;

- Também na anélise das entrevistas se sente um menor desenvolvimento nas respostas
da professora Susana; algumas delas sdo até um pouco contraditérias;

- Nas intervencdes da professora Gabriela sente-se uma marca ainda presente da sua
participacdo na Formagdo Continua para Professores em Matematica;

- Nos testemunhos da investigadora também se sente as marcas deixadas pela mesma
formacdo, assim como por referéncias tedricas da area;

Desta forma, a légica da investigacdo foi sendo gerada na e através da andlise do
material empirico, sendo intencdo da investigadora identificar as coeréncias e racionalidades
dos varios sujeitos da accdo, assim como das variaveis em estudo, confrontando-os com
modelos de referéncia. As linhas tedricas orientadoras, produzidas aquando da
fundamentacdo tedrica do estudo, foram sendo mobilizadas, enquanto lentes de anélise, no
decurso de todo o processo de analise, tendo sido até elaborada uma resenha de acordo com
0s temas que alcangam as questdes da investigagéo.

O trabalho de construcao do objecto do estudo, da analise e das hipGteses é incessante
e sucessivo, apoiando em metodologias compreensivas, onde ‘as relacées entre varidveis
potencialmente explicativas do funcionamento social sdo colocadas no contexto da
descoberta’, contexto esse onde ‘o investigador procura a formulag¢do de conceitos, teorias
ou modelos com base num conjunto de hipoteses’ (Guerra, 2006, pp. 22-23).

Em suma, este processo visa, conduzir o estudo de forma a abordar a questdo do
desenvolvimento profissional de um grupo de professoras do 1° Ciclo do Ensino Baésico,
enguanto trabalham colaborativamente. Por outro lado, o objectivo central do estudo em si
pretende entender o papel da colaboracdo e da reflexdo no desenvolvimento profissional
deste grupo de professoras, no seio de reunides informais de trabalho, a propdsito do
desenvolvimento do sentido do nimero. A par destas questBes, é ainda finalidade perceber
como se desenvolve o conhecimento matematico para ensinar, no campo especifico do
desenvolvimento do sentido de nimero.

Por conseguinte, 0 estudo em causa incidira sobre os seguintes dominios:

- A dimensao do trabalho colaborativo no desenvolvimento;

- O papel da reflexdo neste tipo de desenvolvimento profissional; e

- O desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, no campo especifico

do sentido do nimero.

69



Capitulo V — Resultados

1. Resultados do Estudo
1.1Colaboracéo entre Professoras

Na analise das ‘conversagdes dialogicas’ sente-se de forma explicita o sentimento de
‘partilha’ nas relagdes do grupo de professoras, uma vez que € notdrio e visivel o trabalho
em equipa, com o intuito de desenvolver a sua proficiéncia de ensinar, trocando vivéncias e
opinides. A par desta postura de partilha, é igualmente notéria uma atitude de inter-ajuda e,
claro estd, de colaboragdo por parte das trés professoras envolvidas na acgdo. Isto pode ser
ilustrado com as seguintes passagens:

Angela — Mas nestas sessdes nos temos tirado grande partido das nossas experiéncias
pessoais. Gragas a esta nossa postura de partilha e de colaboracéo, temos conseguido fazer
trabalhos engragados com os mitdos!

Gabriela — Pena é néo trabalharmos efectivamente na mesma escola. Se tivéssemos
mais tempo... ou estivéssemos mais perto... isto ainda fluia melhor.

Susana — Mas ha pessoas que trabalham na mesma escola, tm o mesmo ano de
escolaridade e até os mesmos horarios e ndo se interessam, nem um pouco, por trabalhar em
equipa! Eu acho esta parceria que a gente tem muito importante!

(Conversagdes Dialdgicas: Moldura do 10)

A tal postura de partilha e de colaboragdo, tal como é caracterizada por uma das
professoras do grupo, é conseguida em momentos presenciais, nas referidas reunides
informais, através dos espagos de planificacdo, discussdo e balanco do trabalho
desenvolvido, assim como em momentos de trabalho autbnomo. As professoras criaram,
para gestdo do préprio trabalho, um dossier de compilacdo de informacdo e materiais de
suporte e de avaliagdo que foi sendo enriquecido ao longo do ano, mediante as investigagdes

e 0s investimentos do préprio grupo e de cada um dos elementos.

Angela — Para enriquecer o nosso dossier do PAM eu tinha mais estes documentos sobre
fios de contas e enfiamentos... é um pouco uma continuidade daquilo que se pode fazer a
posteriori para desenvolver também o calculo mental.

(Conversagoes Dialdgicas: Colar de Contas)

Esses documentos, que o grupo partilhava através do dossier, eram usados pelas
trés professoras, mediante as necessidades das turmas, o que por vezes ndo se fazia
coincidir em termos de programacdo. Contudo, muitas das vezes as professoras

aproveitavam as reunides informais para tirarem duvidas sobre os documentos arquivados
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no dossier, aconselhando-se assim, mutuamente, com o intuito de desenvolverem um
trabalho coerente, adequado & tipologia defendida e cientifica e pedagogicamente
correcta.

Susana — Ndo estou bem a ver...

Gabriela — Mas qual é o objectivo desta tarefa?

Angela — Explorar a soma de dois nimeros quase iguais.

Susana — E como é que isso se faz?

Angela — E uma tarefa de grupo... ou pelo menos para se fazer a pares. Os alunos
devem ter cartdes numerados até ao 10 e um abaco horizontal. Um dos alunos retira um
cartdo e representa esse mesmo nimero num dos arames do abaco. Outro aluno tira o cartdo
que represente 0 nimero imediatamente antes ou imediatamente depois do que saiu ao outro
colega e representa-o no outro arame. Depois fazem a leitura das quantidades dos arames e,
claro, do seu total.

(Conversagdes Dialdgicas: Abaco Horizontal)

De acordo com o que foi fundamentado no capitulo tedrico, ressalva-se assim que este
tipo de interaccdo pode ser entendido como uma forma de colaboracdo, ja que, no que
concerne ao trabalho entre professores, esta pode-se expressar de variadas formas. A
preparacgdo, a discussdo e a partilha de ideias e tarefas a desenvolver junto de um grupo de
alunos pode ser entendida deste modo, justificando-se ainda que este tipo de trabalho permite
as professoras em causa realizarem uma aprendizagem conjunta (...) numa partilha de
saberes e o ampliar do conjunto das suas competéncias, fomentando o desenvolvimento
profissional’ (Dias, 2008, p. 235).

A partir deste apontamento, mais se pode adiantar, frisando que estas professoras, ao
se envolverem numa dindmica como esta, contribuem para o seu desenvolvimento
profissional, pois agem a luz de um profissional ‘responsavel que produz conhecimento a
partir da sua propria pratica (...) num processo dindmico, continuo e sempre incluso’
(Rocha e Fiorentini, 2006, pp. 146-147).

O tipo de interaccOes entre os Varios elementos € um dado significativo neste tipo de
trabalho. No entender da investigadora, esta facilidade de entendimento e vontade comum de
trabalhar em equipa de forma colaborativa também se deve a proximidade entre os elementos
do grupo de professoras, uma vez que partilharam experiéncias anteriores. Contudo, este
aspecto mais reforca o perfil colaborativo deste grupo, onde se encontra espaco para partilha
de duvidas e incertezas, assim como de novas ideias e objectivos.

A colaboracdo implica a distribuicdo e partilha de lideranca e a autoridade €
transferida para o grupo, assumindo este a gestdo de todos o0s recursos, riscos e resultados.
Este aspecto também é notdrio ao longo da analise de dados, tal como se pode entender nas
passagens referentes as ‘conversacdes dialdgicas’, assim como a valoriza¢do desta forma de

trabalhar por parte das trés professoras.
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Susana — Pegando nisto, podemos mostrar como construimos a tarefa... estd Sempre
tudo tdo preocupado em ter tudo escrito, mas nem sempre acontece como se quer-...

Gabriela — Pois... a partir de uma ideia nossa é que fomos esquematizando os passos
seguintes!

Angela — Exacto... como podem querer, inicialmente, no inicio de cada periodo, se
consigam cinco planificacdes de tarefas? As coisas vdo surgindo a medida que o tempo
passa...

Susana — Claro! Que mania de mandar!

Gabriela — Que sede de poder!

Angela — Mas como explicar isso a esses colegas?

Gabriela — Aproveitamos o seminario para isso... vamos partilhar a nossa forma de
trabalhar! Mostrar-lhes um exemplo de como tudo vai surgindo & medida quem se vai
avancando, de acordo com as respostas dos mitdos e das necessidades das turmas, pois é em
funcéo da aprendizagem dos nossos alunos que redefinimos, ou néo, a planificacdo anual!

Susana — Que gente mais tradicionalista! Parece que se perdem se ndo tiverem tudo
delineado a partida.

(Conversagdes Dialdgicas: Os nimeros que nos rodeiam)

No entender deste grupo de trabalho, a planificacdo do trabalho com os seus alunos
também passa por uma redefinicdo do mesmo, consoante o feedback dos alunos. Dai que
estes momentos de trabalho, no seio do grupo, se tornem importantes e decisivos, pois para
além de poderem partilhar davidas, incertezas também permitem encontrar novas ideias, na
tentativa de melhorarem a sua préatica profissional e alcangarem o sucesso educativo dos seus

alunos.

2. Uma Comunidade de Prética

Na tentativa de se criar um perfil deste grupo de trabalho, pode-se dizer que as trés
professoras, no seio da comunidade de préatica, criaram um tipo de trabalho colaborativo,
onde participavam voluntariamente, que, por seu turno, contribuiu para o desenvolvimento
profissional de cada uma, ao rumarem em busca de um dos maiores objectivos: levar um
grupo de criangas a produzir conhecimentos novos e diferentes, usando procedimentos,
ferramentas e comunicacdes matematicas emergentes e evoluidas. Por isto mesmo, este
grupo pode ser classificado como uma comunidade de pratica por ser um grupo que partilha
as mesmas preocupacdes e por se unir em torno de um determinado tema, ou seja, em torno
do estudo do numero em si e, sobretudo, da compreensdo dos diferentes aspectos da
utilizagdo do numero, assim como do sistema de numeracdo, das suas representacdes e
relagdes numéricas, contagens, célculo e emergéncia das operagdes. Para além disto, 0 grupo

também pode ser classificado segundo esta nomenclatura, por desenvolvendo um trabalho
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comum, tanto ao nivel da preparacao de aulas do mesmo ano de escolaridade, como ao nivel
da reflexdo das mesmas.

Neste grupo de trabalho, e de acordo com a perspectiva de Wenger et al. (2002), as
professoras sentem-se a vontade para se expressar livremente e estdo dispostas a ouvir
criticas e a melhorar a sua pratica. No seio deste grupo, ndo existia uma sé verdade ou
orientacdo Unica para as actividades. Antes coexistia uma variedade de pontos de vista, o que
confluia em distintas contribuicdes e consequentemente em diferentes niveis de participacao.
Especificando esta questdo, nos extractos das conversacfes dial6gicas, a proposito da
resolucdo de problemas, o grupo de professoras discute a forma que lhes parece mais

produtiva em termos de resultados de aprendizagem.

Angela — Para voceés, resolver em grupo é uma boa estratégia?

Susana — Ndo... s0 quando eles ndo conseguem. Mas ao inicio tentam...

Gabriela - Gosto de os ver, assim a primeira, a resolverem sozinhos, para perceber
como é que vai o seu raciocinio...

Susana — Ha sempre os que ndo conseguem...

Gabriela — E também ha sempre aqueles que se ‘encostam’ a outros... Mas também
depende... se for um problema do género do dos papagaios... tipo aquele que saiu na prova de
aferigdo...

Angela — De combinatéria?

Gabriela — Sim. Se for desse tipo acho que é interessante resolver em grupo. Como é
Mais... pronto... é um problema mais simples ...

Angela — Eu vejo sempre pertinéncia na resolu¢do que ndo seja individual... por
exemplo a pares...

Susana — Para também trocarem opinides.

Angela — Exacto. E confesso que, quando sou eu a fazer os pares, ndo sou imparcial ao
fazé-los. Tento sempre...

Gabriela — Juntar middos com niveis de desempenho diferente?

Angela — Sim. Para que aquele com mais dificuldades se possa apropriar do raciocinio
do outro que tem mais facilidade, porque isso também é uma mais-valia.

(Conversagoes Dialdgicas: ‘Resolugéo de Problemas)

No decorrer desta discussdo as professoras contrapdem o0s seus pontos de vista,
referenciando as estratégias que lhes parecem mais significativas. Enquanto a professora
Gabriela acha pertinente que o aluno tenha um primeiro contacto individual com o problema,
a investigadora vé sempre pertinéncia na resolucdo que ndo seja individual, por exemplo a
pares, ainda que reconheca que ndo seja imparcial na criacdo de certos grupos de trabalho.
Esta divergéncia de pontos de vista origina naturalmente a reflexdo sobre o tema que
contribui para um alargar de perspectivas e, consequentemente, beneficia o desenvolvimento

profissional de cada um dos elementos e propicia o desenvolvimento do conhecimento
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pedagdgico para ensinar. Assim, ao longo de todo o projecto, esta comunidade de pratica
acumulou conhecimentos, tirando partido das diferencas e resultados do processo emergente
e interdependente de atitudes de dar e receber, desenvolvendo-se profissionalmente.

Com base nas sinopses das entrevistas, esta forma de estar da comunidade de prética é

caracterizada pelas prdprias participantes como:

‘Um trabalho de equipa, onde ninguém se sentia obrigado a estar ou a participar. As
coisas sempre aconteceram naturalmente. (...) todas nos olhdavamos para estes momentos
como uma mais-valia. Um espaco de partilha onde se podia aprender a fazer mais e melhor e
onde ndo nos sentiamos sozinhas!”’

(Sinopse de entrevista; Susana)

‘Todos os elementos tinham vontade e estavam empenhados em desenvolver trabalho de
equipa. (...) o grupo elaborava tarefas, participava e dava ideias até nas reunido com 0s
outros professores de Matemética do agrupamento, a propoésito do Plano de Acgdo para a
Matematica.’

(Sinopse de entrevista; Gabriela)

‘O trabalho (...) foi sustentado numa preocupacéo de trabalhar em equipa (em parceria)
de forma a alcangar os mesmos fins. (...) a postura de partilha dos trés elementos era
intrinseca, ainda que desencadeada sobretudo por terem de aplicar o novo programa de
Matematica. Esta questdo ajudou o refor¢o da unido, uma vez que tinham poucos materiais
para usarem durante todo o ano lectivo e acima de tudo, 0 mesmo programa exigia uma
atitude diferente daquilo que anteriormente seria aceitavel nas aulas de Matematica. Era
necessario arranjar estruturas que amparassem uma postura mais participativa dos alunos,
onde o professor deve ser encarado apenas como moderador das aprendizagens da turma.’

(Sinopse de reflexo escrita; Angela)

Nestas ideias apontadas pelas entrevistadas subjaz a ideia que assemelha este modelo
de trabalho a uma forma de desenvolvimento profissional, ao se considerar que o0s
professores adquirem um conhecimento mais aprofundado dos processos de ensino —
aprendizagem, ao mesmo tempo que podem ir investigando e questionando a sua prépria
pratica em contextos colaborativos e de forma activa que, por sua vez, influencia a reflexao,
para que o professor desempenhe sempre um papel activo na sua propria formacgao. Também
fazendo uso da linha de pensamento de Wood, Cobb e Yackel (1991), acrescenta-se que a

partilha dessas mesmas vivéncias é bastante benéfica para o crescimento pessoal,

educacional e social de alunos e professores.

3. Preparacéo e Reflexao das Aulas
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A partir das ‘conversagdes dialogicas’ extraidas de determinados momentos de
discussdo e partilha de ideias desta comunidade de pratica, encontra-se énfase na questao de
gue o conhecimento empirico é decisivo na reflexdo em si. Ainda que as trés professoras,
nalgum momento dos seus 10 anos de carreira, ja se tivessem confrontado com maximas
relativas a pedagogias inovadoras, deixam transparecer sinais que levam a entender que 0s
primeiros anos de pratica lectiva sdo decisivos para que possam testemunhar processos mais
eficientes em detrimento de outros que nao trazem beneficios na aprendizagem dos alunos.

‘Na verdade, sé in loco é que nos conseguimos preparar verdadeiramente. Ndo € muito bonito
dizer-se, mas é quase como se 0s nossos primeiros alunos fossem umas cobaias. E ao longo dos
primeiros anos de pratica que vamos percebendo o que é melhor e o que resulta, fazendo-se a triagem

da bagagem técnica que fomos ganhando no curso.’

(Sinopse de entrevista: Gabriela)

‘Valeu-me o facto de ter tido colegas que me foram ajudando. E que, pelo menos nos primeiros
tempos, isso é essencial... (...) E preciso ir ganhando terreno, experimentando e até errando! So
assim se vai aprendendo a ser professor.’

(Sinopse de entrevista: Susana)

‘E 56 a medida que fui ganhando experiéncia é que fui testando e confirmando processos mais
eficazes para o alcance do sucesso educativo. Fui assim testemunhando a diferenca e a parecenca
entre a teoria e a pratica.

(Sinopse de reflexo escrita: Angela)

Tanto a professora Gabriela como a investigadora participaram na PFCM e, aquando
dessa frequéncia, era usual discutir-se a necessidade de propor as turmas tarefas que
partissem das realidades das mesmas, assim como a importancia de se dar espaco ao
envolvimento do préprio aluno no desenvolvimento da sua propria aprendizagem, sem que
este apenas permanega como um espectador, absorvendo apenas o que lhe fosse transmitido.
Contudo, foi no terreno que as professoras ganharam flexibilidade de estratégias e tempo de

maturacao para apreenderem as verdadeiras realidades.

Gabriela — Quando as tarefas estdo relacionadas com as vivéncias deles facilita-lhes a
compreensdo dos contetidos. Diria mesmo que todos eles se reviram numa ou noutra situacao.

Susana — Claro. Ainda mais para aqueles que reuniram os papéis e 0s trouxeram para
a aula. Eles adoram ver as suas coisas expostas e a serem Uteis!

Angela — E importante que as aulas também tenham estes momentos de descobertas
onde se colocam questdes abertas mas orientadas.

Gabriela — Exacto. Faz-lhes puxar pela cabeca e explicitarem o seu raciocinio
matematico, o que acaba por desenvolver a comunica¢ao matemaética.

(Conversagdes Dialdgicas: Os nimeros que nos rodeiam)
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Os momentos de reflexdo sobre a ac¢do também faziam parte da dindmica da PFCM e
as professoras que participaram neste programa de formacdo sentem que foi assim que
iniciaram o seu desenvolvimento desta competéncia. A titulo ilustrativo, a professora
Gabriela, a proposito da sua participacdo no referido programa, frisa em entrevista que se
tornou uma pessoa mais atenta, muito devido ao exemplo dado pela formadora nos
momentos de acompanhamento em sala de aula. Contudo, nos momentos de partilha em
grande grupo, também tirava grande partido (Sinopse de entrevista: Gabriela; p. 152).

Tal como € referido num sinopse de entrevista, as trés professoras consideram-se
actualmente mais reflexivas, ainda que apontem motivos diferentes quanto a repercusséo
desta capacidade. Enquanto a professora Susana reconhece que foi a ‘experiéncia com as
colegas do grupo (...) a partilna e a troca de experiéncias’ que lhe abriu os horizontes, a
investigadora considera que questiona mais as suas opgdes mediante a experiéncia que foi
ganhando ao longo dos tempos, muito face a frequéncia na ac¢do de formagao acima referida
e do mestrado que sustenta este estudo, assim como a dindmica de trabalho de grupo em que
esta inserida. (Sinopses de entrevistas; Susana e Angela)

Por isto, o grupo de professoras fez uso destas aprendizagens e transpuseram esses
momentos de reflexdo e de discussdo e partilha de ideias para as suas reunides informais.
Deste modo, tanto nos momentos de discussdo de ideias como nos momentos de reflexdo
sobre a acgdo, era comum as professoras ‘desabafarem’ sobre os seus receios € as suas
duvidas, aproveitando para fazer o balanco do trabalho desenvolvido, estabelecendo metas
de trabalho futuro.

Gabriela — Eu acho que se eles conhecerem bem a recta e se souberem no colar que aqui é

5, aqui é 10, aqui é 15 e aqui é 20... que depois, como ja conhecem tdo bem a recta, se calhar
ja conseguem fazer melhor ...

(...)

Angela — Aquilo que eu conclui, corrijam-me se eu estiver errada, é que realmente, nos
pensamos que os miudos estdo a acompanhar... mas ndo nos podemos esquecer que eles ainda estdo
é a um nivel muito concreto. Ter uma recta vazia é ja trabalhar no abstracto... é perceber as relagoes
gue existem entre 0s nimeros.

Gabriela — Exacto!

Angela — Trabalhar com o colar de contas desde cedo é fundamental... na minha opinio,

baseada no que tenho experienciado... E o que é que é a recta aqui? A recta acaba por ser um
segundo passo do trabalho com o colar de contas.

(Conversactes Dialdgicas: Colares de Contas)

Nesta reflex&o, percebe-se que o trabalho com a linha numérica vazia é uma meta a
atingir no futuro, contudo, as professoras discutem pontos de vista, reflectindo sobre o nivel
de desenvolvimento proximal dos alunos das suas turmas, avaliando o trabalho desenvolvido

e aferindo estratégias.
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Gabriela — Eu continuo a achar que a recta € o melhor instrumento.

Angela — Depende... eu tenho alunos que ainda estdo num nivel muito concreto.
Considero a recta como um material ja mais avangado...

Susana — Pois... os alunos que trabalham bem na recta sdo aqueles que tém menos
dificuldade em relacionar os nimeros e que calculam com mais destreza.

Gabriela — Também é verdade... as tantas eu fico sem saber se devo ou ndo devo
utilizar a recta...

Angela — (...) eu acho que tu deves continuar a usa-la. Mas se calhar n&o lhe dando
toda a relevancia...

Susana — Vai variando!

(Conversagoes Dialdgicas: Moldura do 10)

Nas linhas acima escritas, é perceptivel a discussao das professoras sobre os modelos do
colar de contas, da recta numérica e da linha numérica vazia, existindo alguma divergéncia
de opinides sobre a melhor altura de serem trabalhados. Enquanto a Gabriela valoriza 0 uso
da recta, considerando que a mesma deve ser trabalhada simultaneamente ao colar de contas,
a investigadora defende que o trabalho deve ser iniciado com o colar de contas e s6 depois se
devera passar ao uso da linha numérica vazia, sendo apoiada, nesta ideia, pela Susana. No
entanto, uma andlise cuidada aos didlogos transcritos leva a colocar como hipétese que essa
divergéncia radica mais no diferente significado atribuido pelas professoras ao termo “recta”
do que propriamente num entendimento diferenciado de quando trabalhar com os alunos os
referidos modelos. Assim, quando a Gabriela fala em recta, devera estar a visualizar uma
recta numérica cheia, tal como é evidenciado na sua afirmacdo “Eu acho que se eles
conhecerem bem a recta e se souberem no colar que aqui é 5, aqui é 10, aqui é 15 e aqui é
20... que depois, como ja conhecem tdo bem a recta, se calhar ja conseguem fazer
melhor...”. No entanto, a investigadora, ao responder-lhe, refere-se a “recta vazia”.

No entender da investigadora, nestas passagens podem-se entender marcas do
processo de reflexdo na accao e sobre a accdo que, por seu turno, levam ao desenvolvimento
do conhecimento profissional. Com base nos pressupostos do estudo de Schén (1987), a
reflexdo na accdo e a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do podem ser consideradas uma espécie
de meta reflexdo que leva o professor a desenvolver novos raciocinios e novas formas de
pensar e de agir.

No extracto citado a seguir, as professoras reflectem sobre metodologias de trabalho,

nomeadamente as modalidades de organizacao de alunos:

Angela — (...) num primeiro ano de escolaridade é dificil existir este primeiro momento
em que se d& o problema e que se espera que cada um consiga interpretar. Aqui a barreira da
leitura pode ser fulcral.
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Gabriela — Eu (...) preferia que cada um resolvesse e depois é que os juntava a pares
para compararem. Assim tinha a certeza que estavam os dois a puxarem pela cabeca.

Angela — Entdo o trabalho de grupo era s6 de comparagdo de resolucdes e/ou
estratégias?

Gisela — E de discussdo: ‘Olha, a mim deu-me isto... e a ti? A mim deu-me diferente!
Como fizeste?

(Conversacoes Dialdgicas: Resolucdo de Problemas)

Ao longo dos varios testemunhos das ‘conversagdes dialdgicas’ que remetem para os
momentos de reflexdo desta comunidade de prética, a investigadora sente uma
interdependéncia entre esta questdo em si e 0 desenvolvimento do conhecimento matematico
para ensinar, como se a primeira fosse a esséncia da segunda.

Por exemplo, essa correlagdo encontra-se evidenciada na sessao de trabalho em que foi
discutido o uso do &baco horizontal (material desconhecido pelas professoras Gabriela e
Susana), em meados de Maio de 2010.

Susana — E pelo que vejo aqui, deviamos ter usado este material ja ha mais tempo. Tinha
sido util no trabalho de niimeros até ao 10 (...)

Gabriela — Mas podemos agora aproveita-lo para o trabalho com nimeros maiores.

(Conversagdes Dialdgicas: Abaco Horizontal)

Ambas as professoras desconheciam o material, contudo discutindo a potencialidade
do mesmo e o objectivo da tarefa onde o Abaco seria imprescindivel, sdo levadas a concluir
que teria sido benéfico ter sido usado anteriormente. Porém, perante 0s conhecimentos da
area e na consciéncia do seguimento do trabalho a desenvolver, surge a ideia de se adaptar o
mesmo na tentativa de se rentabilizar a potencialidade do material.

Outro dos aspectos discutidos no seio do grupo foi a questdo da intencionalidade
educativa visar o trabalho dos alunos com os nimeros, num plano geral e abstracto, e a

necessidade de, numa fase inicial, os alunos trabalharem com modelos concretos.

Gabriela - Tenho medo que eles se apeguem muito a recta e depois ndo puxem pela cabega.

Angela — Mas eu acho que o facto de eles se apegarem a recta é uma mais-valia para eles,
de hoje para amanhd, darem o salto. Na verdade, eles ja trabalham muito no abstracto... ja
tratam o ndmero por si 6.

Gabriela — Mas as vezes pode haver operacgdes que eles conseguem fazer de cabeca, mas
por recorrerem sempre a recta ndo deixam de o fazer.

Susana — N&o me parece. Quando a coisa estiver de facto interiorizada eles deixam de a

utilizar. Vais ver!

(Conversagoes Dialdgicas: Resolucéo de Problemas)
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Estas passagens tornam evidente de que o desenvolvimento do conhecimento
profissional destas professoras resultou das suas experiéncias empiricas anteriores. Contudo,
para além deste aspecto, o desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar deste
grupo de prética também assenta num conhecimento mais aprofundado da area, que depende
igualmente de investimentos individuais, praticos e tedricos.

Nas entrevistas realizadas as professoras, a opinido é unanime em relacdo as suas
praticas reflexivas. Na actualidade, tal como ja se referiu atrds, todas se consideram
profissionais mais reflexivas, uma vez que pensam de outra forma, questionando mais a
prética pedagogica, ponderando escolhas e novos passos. (Sinopses de entrevistas; Susana e
Angela; p. 10) A professora Gabriela vai mais longe até, quando identifica os factores que
contribuiram para o desenvolvimento da sua capacidade reflexiva: o PFCM e a dindmica do
grupo de trabalho.

Aquilo que aprendi mudou a minha forma de estar... ou seja (...) as tarefas criadas a
partir da realidade dos miudos, de forma encadeada, com espago para se explicar o
porqué de determinados procedimentos, a discussao dos resultados, a comparacao de
estratégias, o uso de materiais, o deixar o manual de lado (...);

A nossa forma de trabalhar! Este trabalho em equipa também é uma mudanca em mim
(...) discutir o que se pretendia alcancar e reflectir sobre o que tinha acontecido!
(Sinopse de entrevista: Gabriela)

Esta capacidade reflexiva é fundamental e torna-se um bom veiculo para alcancar, tal
como referem Ball, Hill e Bass (2005), o desenvolvimento do conhecimento matematico
para ensinar, que se traduz num tipo de conhecimento profundo e detalhado sobre os temas
matematicos. Esta questdo acaba por exigir que os professores estejam bastante entrelagcados
tanto com os aspectos do foro do contetdo, como do foro pedagdgico. As seguintes

passagens, referentes as conversacdes dialdgicas, remetem para esta quest&o:

Angela — E ainda pegando naquela ideia do fio de contas ter 20 cores diferentes...

Gabriela — 4 nivel visual eles ndo iriam identificar 5 mais 5 mais 5...

Susana — Pois... quanto muito seria 1 mais 1 mais I mais 1 ...

Angela — E iria dar azo a que eles ndo fizessem contagens a partir de um determinado
namero, por nao haver nenhuma referéncia visual que lhes permitisse saber logo a partida que
aqui estdo 5, ou que aqui estdo 10 ou 15...

(Conversagoes Dialdgicas: Colar de Contas)

Neste extracto, ao discutirem os fundamentos das caracteristicas dos materiais usados
com os alunos na aprendizagem dos numeros, neste caso, a razdo de o colar de contas

apresentar duas cores alternadas, marcando grupos de cinco, as professoras reflectem néo s6
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sobre a importancia deste tipo de material na estruturacdo dos nimeros em grupos de cinco,
como também fazem referéncia a um dos marcos importantes na aprendizagem dos
primeiros nimeros que € a capacidade de contar a partir de um certo nimero, e ndo desde o
inicio.

No extracto, apresentado a seguir, as professoras discutem a intencionalidade de uma
tarefa, antes da sua aplicacdo em sala de aula, relacionando-a com o uso de diferentes
materiais, entre eles, o abaco horizontal. Os objectivos didacticos deste ultimo sdo

confrontados com os objectivos de um abaco vertical.

Gabriela - Sim... repara: 8 mais 9. Vai-se buscar 8 cubinhos mais 9. Tira-se 1 cubinho
do grupo dos 8 e troca-se logo pela dezena. Logo fica-se com a dezena mais 0s 7 cubinhos.

Angela — Mas esse ndo é propriamente 0 objectivo. Aqui o que se quer é que o aluno se
apodere da nogédo de: 8 + 8 + 1 ou 9 + 9 — 1. Ndo se trata de aproximar a dezena, tanto que
este abaco ndo é como o &baco vertical. Ndo € um &baco de posi¢do, onde se trocam unidades
por dezenas.

Gabriela — Mas a estrutura do nosso sistema de numeracao implica essa nogao.

Angela — Claro, mas este material enfatiza antes a visualizagdo da posi¢do das bolinhas.
Nao se destina a construcao da nogéo do valor de posi¢do. Este material é mais poderoso do
ponto de vista do desenvolvimento do sentido do nimero através da consciéncia da quantidade
de 10 num determinado ndmero.

Gabriela — Mas esta tarefa ndo € estruturada para isso.

Angela — Pois... na verdade, da forma como estamos aqui a discuti-la, ndo é. Nesta tarefa,
0 &baco privilegia o desenvolvimento de uma outra estratégia de calculo.

Susana — Mas pode-se passar também para esse patamatr.

Gabriela — Como assim?

Susana — Depois de se esquematizar as duas formas compensatorias de calcular 8 mais 9,
podemos passar para a visualiza¢éo do resultado 17 enquanto a decomposic¢éo 10 mais 7.

Angela — Nem mais! Também é importante. Tal como estavas a dizer h& pouco, pegando
nas pecas do jogo do banqueiro.

Gabriela — Mas assim deixavamos de usar o 4baco?

Angela — N&o forgosamente. Podias pegar na estrutura do abaco, de forma a se entender a
decomposicao 10 mais 7, ou seja, de modo a se perceber quantos grupos de 10 tem 0 17, assim
como nas pecas do jogo do banqueiro!

Susana — E ja agora, no fio de contas também!

Gabriela — E na recta! (risos) Ok, ok... estou a entender a ideia! E realmente, o facto das
bolinhas do abaco estarem separadas por cores de 5 em 5 aproxima-se bem do colar de
contas.

Angela — Ld estd... a tal importincia de focar o trabalho com os niimeros num contexto
estruturado através dos numeros de referéncia. E na minha opinido, o &baco horizontal é

ainda mais poderoso que o colar de contas. Porque para além de ter cores diferentes nos
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agrupamentos de 5 em 5, ainda tem a vantagem de ter os varios arames s6 com as 10
bolinhas!

(Conversagdes Dialdgicas: Abaco Horizontal)

O caracter misto do &baco horizontal é aqui abordado na conversagao atras citada. Por
um lado, apresenta uma estruturacéo linear, com cores alternadas de 5 em 5 em cada um dos
arames (como um colar de contas que sé tivesse 10 contas). Por outro, 0 mesmo material
enfatiza também uma estruturagdo por agrupamento, uma vez que 0s arames sdo colocados
paralelamente com grupos de 10 contas. Assim, o facto de este material expor as duas
estratégias diferentes de calculo é dissecado pelas professoras numa reunido em que pensam
nos modelos diferenciados de calculo de 8 + 9, com recurso a materiais estruturados,
antecipando eventuais estratégias dos seus alunos.

Tal como referido pelas professoras, o abaco horizontal tanto pode modelar (i) a
relacdo do dobro, como (ii) a decomposi¢do em grupos de 10, fazendo a compensagdo com
recurso ao grupo de 10:

(i) “8+8+1o0u9+9-1”(as duas formas compensatorias de calcular 8 mais 9);

00000000

¥
000000000

Figura 1

000000000 —

Figura 2

(i) “a visualizag¢@o do resultado 17 enquanto a decomposi¢do 10 mais 7;

v ¥
0000000000

00000000 0——

Figura 3

Na relacdo do dobro, os alunos, ap6s deslocarem para a esquerda, em cada um dos

arames, 0 numeros de bolas correspondentes as parcelas da adi¢do proposta, (neste caso, 8 +
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9) visualizam dois grupos iguais, compensando com a adi¢do (figura 1) ou com a subtraccéo
(figura 2), consoante visualizarem 8 + 8 ou 9 + 9.

Na decomposicdo em grupos de 10, os alunos, apds 0 mesmo processo inicial de
deslocacdo das contas para a esquerda, em cada um dos arames, face ao numero de contas
representativas das parcelas da mesma adicdo proposta, 8 + 9, deslocam para a esquerda 2
contas no arame superior, para que este fique com 10. No arame debaixo, deslocam para a
direita 0 mesmo numero de bolas deslocadas para a esquerda no de cima, fazendo a
compensacéo (figura 3).

Importa ainda acrescentar que esta descricédo trata de dois modos diferenciados de usar
0 abaco horizontal, correspondendo a duas estratégias diferentes de célculo. E que todas
estas ac¢des foram concretizadas pelas professoras, manipulando o &baco horizontal, uma
vez que tanto a professora Susana como a professora Gabriela nunca tinham trabalhado com
este material anteriormente. Estas ac¢fes foram importantes para o desenvolvimento do seu
conhecimento matematico para ensinar, para compreenderem melhor os modos diferentes de
estruturacdo numeérica, modelados por materiais manipulativos.

A sequencializacdo das aprendizagens dos alunos foi também abordada pelas
professoras, embora de modo implicito. Efectivamente, as professoras, ao colocarem como
preocupacdo didactica a aprendizagem do sistema de numeracdo decimal, perspectivam a
importancia de, nessa trajectoria, os alunos comegarem pela decomposi¢do em grupos de 10,
vendo o nimero 10 como um cardinal de um conjunto de unidades discretas (10 bolinhas
soltas), passando depois pelo entendimento de uma dezena enguanto agrupamento de 10.

Neste entendimento, os materiais usados podem ter diferentes niveis de abstrac¢do. No
caso das pecas do banqueiro, que constituem uma parte do material multi-béasico,
correspondente a base 10, os alunos trocam 10 cubinhos soltos por uma barra continua que
modela a dezena, sobre a qual podem encaixar 0s 10 cubinhos para perceberem a respectiva
equivaléncia em termos de comprimento. Neste material, a dezena, modelada pela barra, tem
uma grandeza fisica equivalente a de 10 cubos justapostos, mas a sua continuidade aponta
para a ideia de congregacdo cimentada dos elementos de um agrupamento.

No caso do &baco vertical, a troca das unidades pelas dezenas faz-se num nivel muito
elevado de abstraccdo, ja que a peca que modela a dezena tem uma grandeza fisica
exactamente igual a da unidade, sendo apenas a posi¢do que marca o valor diferenciado da
grandeza numérica. Este motivo pode ser gerador de incompreensdes por parte das criancas.

O confronto entre os dois abacos, vertical e horizontal, é alvo de discussdo entre as
professoras. Enquanto o abaco vertical se destina & construcdo da nocao de valor de posicéo,
0 &baco horizontal potencia a consciéncia da quantidade de 10, num determinado nimero.

Ainda que ndo se encontre evidéncias, no extracto acima descrito, de um enfoque
reflexivo e consciente, por parte das professoras, nessa mesmas sequencializacdo, em termos

de nivel de abstraccdo, encontra-se uma discussdo focado no confronto entre os diferentes
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materiais estruturados de apoio ao célculo, através da consciencializacdo das diferentes

formas de pensamento modeladas pelos mesmos. E esta reflexdo constituiu um factor

importante no crescimento profissional das professoras, pois esta intrinsecamente ligada as

suas praticas a desenvolver em ambiente de sala de aula.

Ainda sobre a tarefa levada a discussdo, antes da sua aplicacdo em sala de aula,

as

professoras argumentavam a finalidade de trabalhar ‘o dobro’ e a intervencdo da professora

Susana realca, também, e mais uma vez, a interdependéncia entre a questdo da reflexdo e

desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar.

Susana—(...) 8 + 9 ¢é o mesmo que 8 +8 + 1.

Angela — E capaz de ser a estratégia mais usada. Mas nos, pegando na nossa preocupacio
da subtrac¢do, podemos dar énfase a: 9 +9 — 1.

Gabriela — Exacto! A maioria sabe bem as somas de numeros iguais...

Angela — Pois é... e até é comum os mitidos cantarolarem a lenga-lenga de: 2 + 2 = 4; 4 +
4=8;8+8=16... e por ai fora!

Susana — E a questao dos dobros que depois da jeito na tabuada do 2.

(Conversagdes Dialdgicas: Abaco Horizontal)

Neste caso, as trés professoras debrucam-se sobre um tipo de estruturagdo numérica
que assume uma grande importancia no desenvolvimento do sentido de nimero por parte
das criancas. Tal como referido pela Angela e pela Gabriela, os alunos tendem a
memorizar os dobros enguanto somas de numeros iguais e dai apropriarem-se dos
mesmos como factos numéricos. Na situacdo concreta discutida pelas professoras, 8 + 9,
os alunos podem usar a estratégias compensatoria, referida anteriormente, mobilizando
esses factos numéricos 8 + 8 ou 9 + 9, tal como é notado na passagem anterior.

Isto ¢, de facto, um exemplo da forma como o desenvolvimento do conhecimento
matematico para ensinar é fortemente alimentado pela reflexdo. Tanto que este tipo de
estruturacdo discutido aqui para 0s nimeros pequenos continua a ser muito potente para

0s nmeros maiores, tal como também foi referido pelas préprias professoras.

Susana — (...) deviamos ter usado este material ha ja mais tempo. Tinha sido Util no
trabalho de ndmero até ao 10, até.
Gabriela — Mas podemos agora aproveita-lo para o trabalho com nimeros maiores.
(Conversagdes Dialdgicas: Abaco Horizontal)

Dai que a reflexdo feita pelo grupo de professoras, embora focada na preparacéo das
aulas, se baseie no conhecimento dos alunos e tenha um caracter prospectivo com alcance
nas aulas a desenvolver posteriormente, pois o nivel de proficiéncia que os alunos

conseguem atingir também depende do desenvolvimento profissional dos professores. Tal

do

83



como Sowder (2007) refere, estudos anteriores ddo a conhecer que ha uma relagdo
profunda entre o desenvolvimento profissional dos docentes e as melhorias escolares dos
respectivos discentes.

Tal como revela a proxima passagem extraida de um outro momento de ‘conversagdes
dialdgicas’, todo o juizo fruto de reflexdo na ac¢do, sobre a ac¢do ou de reflexao sobre a
reflexdo na accdo, sustentam-se noutros juizos conseguidos atraveés de pressupostos
tedricos e/ou empiricos. Todos estes tipos de reflexdo promovem o desenvolvimento do
conhecimento profissional onde, claro est4, se inclui o conhecimento matematico para
ensinar, como uma valéncia para o alcance de novos patamares. Contudo, também € o
percurso por entre os diversos patamares que permite o traquejo e a pertinéncia da
capacidade de reflectir. Como se pode verificar de seguida, as professoras discutem as
operacdes inversas da adicdo e da subtracgdo como sendo um aspecto importante do

desenvolvimento do sentido de nimero, emergente do trabalho com duas molduras do 10:

Angela-(...) 16 +4=20/20—-4=16.

Susana — Ou 20 — 16 = 4.

Angela — Exacto. E sempre importante estabelecer-se esse paralelo de forma a se perceber que
a adicdo e a subtraccdo sdo operagdes contrérias. (...) Ao perceberem o resultado, podem
explorar outras formas de decompor esse mesmo resultado.

Gabriela — Ok... isso é uma boa ideia para desenvolver o cdlculo.

(Conversagdes Dialdgicas: Moldura do 10)

Assim, o desenvolvimento do conhecimento profissional pode ser considerado um
todo, mas sempre enquanto um intermindvel circuito. Enquanto este promove o
desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, o desenrolar deste segundo

desencadeia um aprofundar do seu ascendente, num movimento eliptico e inesgotavel.

4. Efeitos de uma Aprendizagem Conjunta

Numa outra interpretacdo da investigadora, os diferentes niveis de participacdo numa
comunidade de préatica também se devem ao tipo de conhecimento matematico de cada um
dos intervenientes. Para além da predisposicdo e da personalidade de cada um, as
experiéncias anteriores ditam o nivel de conhecimento que cada professor detém. Assim, no
entender das professoras, aquando do momento da entrevista, as aprendizagens realizadas no
PFCM tornaram-se um fio condutor importante para um melhor desempenho nas aulas de

Matemética, nomeadamente na aplicacdo do novo programa.

‘embora a personalidade de cada um seja decisiva na forma de como se esta e participa na
vida social de um grupo, a experiéncia pessoal de cada um também é fulcral.’

(Sinopse de entrevista; Gabriela)
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‘A formacao que nos fizemos é uma delas °.

(Sinopse de entrevista; Susana)

‘ter ou ndo conhecimentos anteriores define, a partida, mais ou menos participacao
daquela pessoa. Mas também a predisposicao, o facto de gostar mais ou menos de Matematica
acaba por ser decisivo.’

(Sinopse de reflexdo escrita; Angela)

Estes factos fizeram com que as professoras participantes fossem alterando a sua
postura profissional, nomeadamente no que concerne a pratica pedagdgica, adoptando entéo
um perfil mais prético, didactico e concreto, valorizando os saberes dos alunos e o uso e
exploracdo de materiais manipulaveis.

As professoras assumem que este novo estar se fez sentir também nas reunides
informais de trabalho, tendo rosto nas tarefas que planeavam, discutiam e levavam a cabo
nas aulas, assim como na sua forma de estar perante o grupo em si, 0 que acabou por
influenciar a professora que ndo havia participado no referido programa de PFCM. Perante
isto, anuem que estas mudangas beneficiam os alunos, na medida em que estes tém mais voz
activa e maior participacéo e responsabilidade no decurso das suas aprendizagens, o que Ihes
confere um mais elevado traquejo no desenvolvimento do raciocinio. Para isto, entre as
ideias da professora Gabriela e da investigadora, enquanto membros activos do grupo, foi
claro e evidente o uso das directrizes defendidas pelo Programa de Formagao Continua para
Professores em Matematica, em vigor desde 2005/2006.

Por isto, as professoras reconhecem a importancia dos momentos de trabalho
conjunto, fruto da disponibilidade de cada uma, assim como da postura de partilha e de
colaboragdo, numa efectiva dindmica de trabalho em parceria. Contudo, o grupo de trabalho
aqui em estudo é constituido por pessoas diferentes e com experiéncias diversas e essa
diversidade contendida no objectivo comum de alcangarem as mesmas metas, a luz do que é
referenciado por Stewart (1997), implica interdependéncias e tira partido das diferencas,

resultando num processo emergente. Esta dimensao é ilustrada no seguinte extracto:

Susana — Eu nunca tinha pensado neste tipo de tarefa... ndo conhecia este material. Vocés
conhecem-no da formagéo?

Angela — Eu sim. A minha formadora apresentou-nos este material, na altura, com esse
mesmo objectivo: trabalhar os ‘amigos do 10’

Susana — O que é isso? ‘Amigos do 10°?

Angela — Tem a ver com as relagdes numéricas que se estabelecem com os niimeros até 10,
de forma a, somadas a duas parcelas, darem 10.

Susana—Ah...1+9,2+8 3+7..
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Gabriela — Sim, isso mesmo. E estabelecer a ponte entre 3+7¢e 7 + 3.
Susana — Valha-me a mim que tiveram vocés essa bendita formac&o! Ao menos assim néo
fico tdo aquém!
(Conversagdes Dialdgicas: Moldura do 10)

Ao longo da leitura dos resultados do estudo consegue-se entender, do ponto de vista
da professora Gabriela e da investigadora, que algumas das sementes langcadas aquando das
suas participaces no programa de PFCM, deram frutos, nomeadamente no que concerne a
preparacdo e a reflexdo das tarefas relacionadas com o desenvolvimento do sentido de
namero. As reunides informais de trabalho funcionavam também como momentos de
desenvolvimento curricular, onde o conhecimento profissional de todas as professoras era
desenvolvido através da articulagdo do conhecimento matematico, curricular e didactico, o
que contribuiu para a alteracdo e consequente melhoria das suas praticas lectivas, tal como
revela a professora Susana, ao frisar que mudou a sua postura e préatica pedagogica por se
sentir que encaminhou os seus alunos num percurso mais concreto, coerente e didactico. ‘£
importante que se crie uma ponte entre o curriculo, o programa e a realidade de uma
determinada turma. E isto ndo é uma tarefa facil...exige um certo a-vontade por parte do
professor...tem de se dominar orientagdes gerais e especificas e o saber adapta-las a massa
que se tem entre maos’ (Sinopse de entrevista: Susana).

Assim, cada uma destas professoras criou um perfil de ‘ professor auténomo e critico
na gestdo do curriculo, tomando decisoes a nivel da organizagdo de conteudos, (...) da
selecc@o e preparacdo de tarefas e recursos, (...) da avalia¢do das aprendizagens e (...)
objectivos do programa’, 0 que revela que dominam tanto os aspectos do foro pedagdgico
como de conteldo, fruto do seu desenvolvimento do conhecimento profissional e
matematico para ensinar (Rocha e Pires, 2008, pp. 42-43).

Tal como é expresso por Dias (2008), estas professoras realizam uma aprendizagem
conjunta, enquanto partilham saberes e ampliam competéncias, a0 mesmo tempo que
fomentam o desenvolvimento profissional das mesmas, tanto mais que ‘a colaboragdo entre

professores deve ser uma iniciativa dos préprios’ (Dias, 2008, p. 235).
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Capitulo VI — Conclusdes
1. Conclusdes do Estudo

Questdo 1: A dimensdo do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional
deste grupo de professoras

No estudo héa evidéncias de postura de partilha, de inter-ajuda e de colaboracéo, tanto
em momentos presenciais, nas referidas reunides informais, através dos espacos de
planificacéo, discussdo e balango do trabalho desenvolvido, como em momentos de trabalho
auténomo, a partir de um dossier de compilacdo de informacgdo e materiais de suporte e de
avaliacdo que foi sendo enriquecido ao longo do ano.

Este tipo de trabalho permite as professoras em causa ‘realizarem uma aprendizagem
conjunta (...) numa partilha de saberes e o ampliar do conjunto das suas competéncias,
fomentando o desenvolvimento profissional’ (Dias, 2008, p. 235). De igual forma, a
dindmica de trabalho em causa contribui para 0 mesmo, pois cada uma das professoras age a
luz de um profissional ‘responsdavel que produz conhecimento a partir da sua propria
pratica (...) num processo dindmico, continuo e sempre incluso’ (Rocha e Fiorentini, 2006,
pp. 146-147).

O tipo de interac¢des especificadas no capitulo anterior € um dado significativo neste
tipo de trabalho levado a cabo pelas professoras do estudo. Ainda que a proximidade entre as
mesmas ja se fizesse sentir anteriormente, face a outras experiéncias que partilharam, ao
longo da vivéncia em grupo houve espaco para partilha de davidas e incertezas, assim como
de novas ideias e objectivos.

Assim, o perfil deste grupo de trabalho pode ser identificado como uma comunidade
de prética, que trabalha colaborativamente e que participa voluntariamente. Mais ainda se
pode acrescentar ao frisar, segundo Wenger et al. (2002), que esta comunidade de pratica,
apresenta trés componentes comuns, consideradas essenciais quando se reporta a um grupo
com esta especificidade: o dominio de trabalho das professoras, que consiste no trabalho a
desenvolver com os seus respectivos alunos, no ambito da Matemaética, a comunidade das
trés professoras ao criarem relagfes entre si e um sentido de pertenca ao grupo e a préatica
partilhada para lidar com o trabalho de preparacéo e reflexdo de aulas de Matematica.

Esta comunidade de prética também se define por haver dependéncia do conhecimento
e de cada um dos elementos, assim como por existir a interac¢do através de bases continuas,
e assim se sustentar o trabalho na confianga e no respeito muatuo. Além disso, todas as
professoras se reconheciam mutuamente como elementos do grupo, sendo essa uma
caracteristica da participacdo dos membros de uma comunidade de préatica (Wenger; 1998).
Em suma, este grupo de professoras trabalha em conjunto (co-labora) por um objectivo

comum, que se resume por levar os seus alunos a produzir conhecimentos novos e diferentes,
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usando procedimentos, ferramentas e comunicacdes matematicas emergentes e evoluidas,
também por se tratar de uma fase renovada do ensino da Matematica. No decorrer dos
tempos e no alcance deste grande objectivo, o grupo de professoras foi construindo e
partilhando significados acerca do que iam fazendo e do que isso significa para as suas vidas
e para a sua pratica pedagodgica. Ou seja, as professoras apostaram, ainda que de forma
pouco consciente, dado que ndo era esse 0 objectivo primordial do grupo de trabalho, no seu
desenvolvimento profissional e consequentemente no desenvolvimento das aprendizagens
dos seus alunos. Para além disto, o grupo sentiu sempre liberdade de expressdo e vontade de
ouvir criticas, com vista a melhorar a sua pratica, tal como se da conta neste estudo focado
no trabalho desenvolvido pelo grupo de professoras, no que concerne ao trabalho de
preparagéo de aulas do mesmo ano de escolaridade e de reflexdo sobre as mesmas, em torno
do estudo do numero em si e, sobretudo, da compreensdo dos diferentes aspectos da
utilizacdo do numero, assim como do sistema de numeracdo, das suas representacdes e
relacdes numéricas, contagens, calculo e emergéncia das operagdes.

Ainda sobre esta comunidade de prética, e tal como a fundamentacdo teérica deste
estudo alicerga, as interaccOes destas professoras assumem grande relevo por terem
implicagdes profundas na sua forma de estar perante o ensino, pois promovem uma ‘cultura
profissional, ndo isolacionista, mas colaborativa’ onde ‘partilhando duvidas e incertezas, os
professores crescem profissionalmente’ (Rocha, 1995, p. 45). Esta ideia é ainda realgada
pela mesma autora, a partir de um outro estudo de Widdeen (1992), onde é revelado que a
mudanca de uma cultura isolacionista para uma cultura colaborativa traz reflexos no
desenvolvimento profissional dos professores e na prdpria escola, uma vez que o trabalho de
grupo e em equipa é um mecanismo cheio de potencialidades.

Neste grupo de trabalho, as professoras envolvidas nesta dindmica, criaram novos
habitos e outras rotinas, tanto nos momentos de preparacdo como nos de balango das aulas e
até reconhecem uma postura diferente para com os seus alunos. A professora Gabriela
assume que desenvolve um trabalho mais pratico, didactico e concreto, partindo dos saberes
ja interiorizados pelos alunos. A professora Susana, para além de anuir ao mencionado pela
colega, frisa a importancia dos materiais como suporte das aulas de Matematica, coincidindo
também com a opinido da investigadora. De um modo geral, as trés professoras consideram
que estas mudangas, conseguidas também face ao perfil da comunidade de pratica,
beneficiaram os alunos, pois da-lhes mais voz activa e um outro traquejo no
desenvolvimento do seu raciocinio, a0 mesmo tempo que 0s torna mais conscientes e
participativos e mais despertos para a realidade que os rodeia.

Ainda a partir das entrevistas e dos resultados das conversagfes dialdgicas, outro dos
mecanismos referenciado pelas professoras como resultado potenciado pelo trabalho
desenvolvido por esta comunidade de pratica, relaciona-se com o desenvolvimento da

capacidade de reflexdo. Assim, neste grupo de trabalho, para além de se planificar, discutir e
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fazer o balanco das tarefas criadas e levadas a cabo nas aulas, as professoras adquiriram um
conhecimento mais aprofundado dos processos de ensino - aprendizagem, a0 mesmo tempo
gue foram questionando e desenvolvendo a sua prdpria préatica, de forma activa e reflexiva.

Anuindo a outras interpretacdes de diversos teoricos, as professoras envolvidas neste
estudo concordam esta atitude reflexiva sobre a sua préatica pedagdgica, favorece a tarefa de
seleccionar e/ou integrar a modalidade formativa que mais lhe convém perante o panorama
das suas necessidades.

Dai que, duas das professoras tivessem participado no PFCM, pois, nessa fase, ja se
avizinhavam tempos de mudanca, pelo que foi uma oportunidade que ambas aproveitaram no
sentido de melhorar as suas préaticas profissionais e de se sentirem mais actualizadas perante
a evolucao dos tempos. Esta formacao concedeu a professora Angela e & professora Gabriela
um olhar diferente sobre as suas praticas e, a partir dessa mesma experiéncia e do cariz com
a mesma se revestiu, acreditam e testemunham que o trabalho colaborativo e a prética
reflectida constituem denominadores comuns no desenvolvimento profissional de cada
professor, ainda que este processo envolva ‘multiplas etapas e que, em ultima analise, esta
sempre incompleto’ (Ponte, 1998, p. 28). Estas professoras, sentiram e passaram a fazer uso
das aprendizagens adquiridas aquando da participacdo na referida formacdo. A professora
Gabriela frisa que se tornou uma profissional mais atenta, vendo melhor certos pormenores,
para além de ficar sempre com novas ideias, até sobre o seu proprio trabalho, nos momentos
de partilha com os outros colegas. Ja a professora Angela frisa que o que mais mudou em si
foi a capacidade de ponderacdo e de reflexdo e que todo o seu percurso lhe abriu os
horizontes, aprendendo que ‘nunca se sabera tudo e que se esta sempre a tempo de mudar e
de inovar.’ (Sinopse de reflexdo escrita: Angela)

O grupo de trabalho aqui em estudo é constituido por pessoas diferentes e com
experiéncias diversas. Porém, apesar da diversidade, as professoras trabalharam
conjuntamente, e alcangaram objectivos comuns. Referenciando Stewart (1997), o trabalho
colaborativo destas professoras, implicou interdependéncias, tirando partido das diferencas e
resultando num processo emergente. Para além deste aspecto, esta postura colaborativa
permitiu que as professores crescessem profissionalmente, mas também beneficiou o seu

desenvolvimento pessoal e social, assim como dos respectivos alunos.

Questdo 2: O papel da reflexdo no desenvolvimento profissional

De acordo com ensaios empiricos anteriores, ¢ defendido que os profissionais do
ensino devem enveredar por um caminho, no trilho do desenvolvimento profissional,
sustentado por reflexdes pessoais sobre as praticas educativas de cada um e de todos em
geral, mais que ndo seja porque os professores sdo um factor decisivo nas aprendizagens dos

alunos.
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Assim, as grandes linhas de forca da mudanca no papel do professor e na sua
profissionalidade, prendem-se com a dimensdo colaborativa e reflexiva da sua pratica
pedagogica. Porém, ‘0 professor precisa de ter oportunidades para reflectir sobre a sua
prépria experiéncia e para estudar e aprofundar temas, sendo certo que frequentemente, s6
adquire motivagdo para o fazer ao fim de alguns anos de prdtica’ (Guimardes, 2005, p. 154).

Os elementos da comunidade de préatica do estudo deixam transparecer sinais gque
levam a entender que, sé nos primeiros anos de pratica lectiva se testemunha quais sdo 0s
processos mais eficientes para a aprendizagem dos alunos. De igual modo, também se
percebe pelos dados deste estudo que foi apenas no terreno que as professoras ganharam
flexibilidade de estratégias e tempo de maturacdo para apreenderem as verdadeiras
realidades, assim como também é frisado que tal facto em muito é devido a dindmica da
PFCM, centrado na reflexdo sobre as préticas profissionais e potenciado pelo
acompanhamento dos formandos em ambiente de sala de aula.

Assim, pelos percursos que tiveram, as trés professoras consideram-se mais reflexivas,
na actualidade, ainda que frisem motivos diferentes. Enquanto as trés professoras sdo
unanimes na referéncia da ‘experiéncia de trabalho da comunidade de pratica’, a ‘partilha e a
troca de experiéncias’ ¢ frisado apenas pelas professoras Gabriela e Susana. J& a ‘frequéncia
na accdo de formagdo’ ¢ referido pelas proprias professoras que frequentaram o PFCM e
‘outras formas de desenvolvimento profissional’ é apenas apontado por Angela, uma vez que
tem um percurso diferente das colegas ao se ter inscrito no mestrado. Estes percursos
promovem, de facto, o desenvolvimento da capacidade reflexiva, o que influencia a forma de
estar das docentes enquanto membros de um corpo docente, liderando o trabalho de um
grupo de ano de escolaridade e também de professoras titulares de turma. Tanto a professora
Angela como a professora Gabriela fazem notar a sua opini&o sobre este aspecto, alegando
gue se consideram mais ponderadas nas suas escolhas e que questionam mais a sua pratica
educativa. A professora Gabriela também partilha com as colegas a ideia de que a
experiéncia com o grupo contribuiu para abrir horizontes, na medida em que a postura do
grupo ajudou a que todas as professoras reflectissem mais e melhor sobre 0s objectivos e
linhas de accéo. Contudo, a mesma professora ressalva que sente foi a participacdo no PFCM
que despoletou esta mudanca, resultante numa abertura na forma de trabalhar.

Isto reforca a perspectiva de Schon (1987) sobre a reflexdo na accéo e sobre a acgéo
que, podem ser consideradas uma espécie de meta reflexdo, pois levam o professor a
desenvolver novos raciocinios e novas formas de pensar e de agir e, consequentemente,
conduzem ao desenvolvimento do conhecimento profissional. A reflexdo é uma capacidade
que se aprende a desenvolver & medida que se ganha experiéncia e dominio na matéria. E um
acto que advém de comparacdes e de um maior e mais desenvolto conhecimento na area.

Esta capacidade reflexiva torna os profissionais mais responsaveis, empenhados e com

abertura de espirito. Uma prética reflexiva leva a (re)construgdo de saberes, atenua a
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separacao entre a teoria e a pratica criando condicdes éticas e politicas da prépria pratica dos
professores passiveis de serem analisadas pelos mesmos.

A comunidade de prética que sustenta o estudo interagiu em diversos momentos,
sendo muitos deles de reflexdo, onde se partilhavam davidas, inquietacdes e desabafos, mas
também onde se delineavam estratégias e planos de accdo face aos percursos dos seus
alunos. Por isso mesmo, a investigadora sente uma interdependéncia entre esta questdo em si
e o desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar, como se a primeira fosse a
esséncia da segunda. Ou seja, os professores reflexivos ‘sdo capazes de criticar e de
desenvolver as suas teorias sobre a pratica (...) como sobre as condi¢oes que a modelam’, 0
que, concludentemente, leva ao seu desenvolvimento do conhecimento da &rea do ponto de
vista pedagogico e curricular (Amaral et al., 1996, pp. 99-100).

Tomando partido das ideias aqui explicitadas, e a partir do trabalho desenvolvido pelo
grupo onde este inserida, a investigadora realca a percepcdo de que a reflexdo é uma
capacidade que se desenvolve a medida que se ganha experiéncia e um certo dominio na area
de accdo, ao jeito do que refere a professora Susana: é com o passar dos tempos que se vai
ganhando bagagem pratica. Este dominio é conseguido através do conhecimento empirico,
mas também através das maultiplas etapas que compdem o desenvolvimento profissional de
cada professor. Assim, a reflexdo é uma accdo intelectual que advém naturalmente da
aptiddo de se comparar praticas passadas e inevitavelmente de se estabelecer novas e

inovadoras formas de pensar e agir.

Questdo 3: O desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar no campo do

desenvolvimento do sentido do niimero

O desenvolvimento do conhecimento profissional das professoras do estudo resultou,
também, das suas experiéncias empiricas anteriores. Isto é traduzido pelos resultados do
estudo quando se constata que as professoras desenvolveram a sua postura pratica, quer em
momentos de preparacdo como nos momentos de aplicagdo e de reflexdo das tarefas
matematicas ja apontadas anteriormente. Ou seja, tal como refere a professora Susana, ao se
desenvolveram profissionalmente, as professoras tornaram-se mais criticas e ganharam mais
flexibilidade até de estabelecimento de eixos de ligacdo entre o curriculo, o programa da
disciplina de Matemadtica e as realidades das turmas do 1° ano de escolaridade daquela escola
de Lisboa. Esta tarefa ndo é facil e exige que o profissional domine as orientacfes gerais e
especificas. Claro esta que esta capacidade vai sendo adquirida com o passar dos tempos.
Para além deste aspecto, o seu desenvolvimento do conhecimento matematico para ensinar
assenta num conhecimento mais aprofundado da é&rea, que depende igualmente de

investimentos individuais e tedricos.
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Referenciando-se este estudo a titulo concreto, o grupo de professores deu uma
elevada importancia aos contextos por estes conferirem significado para os alunos. As tarefas
levadas a cabo junto das turmas foram pensadas a luz do que seria interessante para aqueles
alunos, face aos objectivos que estavam delineados perante o programa do 1° ano de
escolaridade, concretamente, no que concerne ao desenvolvimento do sentido do numero.

No que diz respeito a tarefa ‘Os numeros que nos rodeiam’, as professoras
conseguiram levar os alunos a adquirir uma consciéncia basica e fundamental, ficando estes
despertos para outros tdpicos matematicos. Ou seja, 0 ensino e a aprendizagem dos nimeros
e das operacdes, no 1° Ciclo do Ensino Basico, deve partir de situacdes relacionadas com o
quotidiano, para que seja mais significativo para os alunos e assim tenham mais facilidade
em estruturar e relacionar os nimeros, conduzindo a compreensdo das primeiras relagdes
numeéricas, que sdo cruciais na compreensao das primeiras operagdes aritméticas, para além
de serem ‘pilares para o desenvolvimento do sentido do niimero nos seus multiplos aspectos’
(DGIDC, 2008, p. 13). Na tarefa em questéo, os alunos tiveram facilidade de compreenséo e
apontaram as diferencas entre os nimeros que estavam em discussdo, concluindo para que
servem, nas suas variadas apresentacoes, entendendo as diversas utilizacdes do nimero nos
varios contextos do quotidiano. A consciéncia de que 0s nimeros estdo por todos o lado e
que se revestem de varios significados (designagdo, quantidade, localizacdo, ordenagdo e
medida), revela-se importante e imprescindivel, ja que é umas das bases do desenvolvimento
do sentido do numero, que pode ser ‘entendido como a capacidade de decompor nimeros,
usar como referéncia nimeros particulares, tais como 5, 10, 100 ou 1/2, usar relacdes entre
operagoes aritméticas para resolver problemas, estimar, (...) reconhecer a grandeza
relativa e absoluta de um numero’ (DGIDC, 2008, p. 13).

Para além deste grande e importante propdsito de ensino, consequentemente, as
professoras do grupo de estudo, envolveram-se no designio de desenvolver nos alunos a
capacidade de calculo mental e escrito. O calculo mental relaciona-se directamente com o
desenvolvimento de sentido do nimero e caracteriza-se pela capacidade de lidar com os
numeros em vez de algarismos, de se estabelecer relagdes entre 0s nimeros e de se ter um
bom conhecimento dos factos numéricos elementares. Existem diferentes estratégias de
calculo mental e algumas delas foram desenvolvidas nas tarefas ja referidas, com o intuito de
munir os alunos de ferramentas potenciadoras de interpretagdes e abordagens préprias, para
adoptarem os registos mais apropriados e proveitosos, assim como serem capazes de estimar
ou analisar a razoabilidade dos resultados obtidos. Assim, a justificacdo das tarefas criadas,
discutidas e que foram alvo de reflexdo nas reunifes informais deste grupo de trabalho,
relacionadas, por exemplo, com a localizagdo de nimeros no colar de contas e na recta
graduada, com a decomposi¢do de nimeros até 10 a partir da visualizagdo de cartGes da
moldura do 10, com a nocdo de dobro e metade a partir do uso de notas e moedas em

situacdo concreta e também da exploragdo do abaco horizontal.
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Nestas actividades, as professoras inclinaram-se também sobre a importancia dos
momentos de discussdo de estratégias e resultados. Aqui subjaz a ideia de levar os alunos a
compreender o significado dos conceitos e, do facto da compreensdo das ideias matematicas
ser feita exactamente no momento da aprendizagem, enfatizando a comunicacdo e a
interpretacdo de conceitos, procedimentos variados, passiveis de ilustrarem a mesma
situacdo. Este modo de estar perante 0 ensino exige muito mais do professor e as trés
docentes, de acordo com o que é preconizado por Ponte (1998), revelam:

- Ter conhecimento matematico;

- Conhecer processos e métodos de instrucdo relacionados com os objectivos e
contetdos disciplinares curriculares; e

- Conhecer o contexto de trabalho e a si proprias enquanto profissionais.

Assim, nesta dindmica de trabalho, a comunidade de prética fazia uso e desenvolvia o
seu conhecimento dos contetdos disciplinares, a par do conhecimento do curriculo e do
conhecimento pedagodgico do conteido. Este ultimo tipo de conhecimento estabelece,
também, a ligacdo entre o primeiro ¢ o segundo, por se representar a ‘capacidade de
compreensdo profunda das matérias de ensino, permitindo encontrar as maneiras mais
adequadas de as apresentar aos alunos de modo a facilitar a aprendizagem’ (Ponte, 1994, p.
10).

Por isto, a comunidade de prética, conferiu bastante importancia aos materiais
estruturados, como modelos de suporte de contagem, pois nas primeiras abordagens ao
namero € fundamental que se proporcione aos alunos experiéncias de contagem, com recurso
a modelos diversos, quer sejam estruturados, como o0s usados nalgumas das tarefas ja
faladas, como 0s modelos ndo estruturados, mas que tenham arranjos diversos. Isto torna-se
essencial na medida em que promove o desenvolvimento do sentido do nimero nos seus
maultiplos aspectos. Os processos de contagem associam-se a diversas possibilidades de
estruturas e relacionar os nimeros, 0 que prescreve a compreensdo das primeiras relacoes
numeéricas e, consequentemente, das operagdes aritméticas e a compreensao e a memorizagao
de factos basicos essenciais. De acordo com as tarefas envolvidas no estudo, e frisando as
linhas orientadoras do NTCM (2008), percebe-se a intencdo de fortalecer o sentido do
namero, & medida que se constitui a transi¢do das iniciais, mas fundamentais, técnicas de
contagem, para o estabelecimento de relagdes numéricas, padroes, operacOes e valores de
posicdo. Ou seja, a par do desenvolvimento do universo numérico, as criangas vao-se
aperfeicoando quanto a capacidade de contar e de calcular.

A partir desses momentos de trabalho nas ditas reunides informais, as trés professoras
arriscam esquematizar uma linha prética similar, na tentativa de alcancarem 0s mesmos
objectivos e por acreditarem no trabalho que desenvolvem. As maximas que defendem estéo
preconizadas nos documentos orientadores da pratica educativa, pelo que, o trabalho deste

grupo de professoras procura alcancar as finalidades do ensino da Matematica:
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- Promover o conhecimento matematico; e

- Desenvolver uma atitude positiva e apreciativa face a esta area.

Assim, a postura destas professoras vai ao encontro de um perfil de profissionais
preocupadas em desenvolver nos seus alunos o conhecimento, a compreensdo, a
comunicacdo e o0 raciocinio matematico, tornando-os &geis no uso e compreensdo da
Matematica do dia-a-dia, de modo consciente e participado, para que assim déem sentido as

aprendizagens e as convertam em dados significativos.

2. Reflexdes Finais

A dindmica desta comunidade de préatica caracteriza-se pelas suas interac¢des que
podem ser entendidas como uma forma de colaboracdo, dado que a mesma se reveste de
momentos de planificacdo, discusséo de ideias e de partilha de tarefas e actividades. Esta
aprendizagem e percurso partilhado beneficiam o desenvolvimento de competéncias
individuais e potenciam a reflexdo dos actos profissionais.

Esta comunidade de pratica, trabalhou de forma voluntéria, partilhando as mesmas
preocupacdes em torno de um determinado tema: levar um grupo de alunos a produzir
conhecimentos novos e diferentes, usando ferramentas e formas de procedimento e
comunicagdo matematica emergentes e evoluidas. No decorrer das sesses de trabalho da
comunidade de pratica, as professoras sentiam-se livres para explorar as suas opinides,
dispostas a ouvir criticas e a melhorar a sua pratica. Dai que coexistisse uma variedade de
pontos de vista que confluiam em distintas contribuicGes e consequentemente diferentes
niveis de participag&o.

Assim, a dindmica destas reunides de trabalho pode ser entdo caracterizada como um
espaco de trabalho colaborativo de desenvolvimento pedagdgico de contetdo, centrado na
pratica, onde ha lugar a momentos de discussdo e de reflexdo sobre os saberes e as praticas
pedagogicas desenvolvidas. E uma dinamica de trabalho do tipo ‘pedagdgico apropriativo’
(Lesne, 1977/1984), onde as concepgOes dos intervenientes sdo valorizadas, permitindo que
cada professora construisse conhecimentos de forma activa e sustentada na troca e partilha
de experiéncias e saberes.

Tudo isto remete para que este modelo de trabalho seja interpretado como uma das
formas de desenvolvimento profissional, pois as professoras adquiram um conhecimento
mais aprofundado dos processos de ensino — aprendizagem, ao mesmo tempo que foram
investigando e questionando a sua propria pratica, num contexto colaborativo e activo, que
por sua vez, influenciou a reflex&o. Isto permitiu ainda que cada professora desempenhasse
sempre um papel activo no seu desenvolvimento profissional, na medida em que estabeleceu:

- Um percurso profissional partilhado e conjunto que ampliou competéncias e alargou

horizontes e linhas de accéo;
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- Uma cultura profissional colaborativa que promoveu o desenvolvimento profissional
das outras professoras envolvidas.

Assim, a maxima que preconiza que o conhecimento empirico € decisivo na reflexdo
em si, torna-se visivel no estudo em questdo, quando as professoras se assumem, na
actualidade, mais reflexivas, face ao percurso profissional que desencadearam até a fase em
gue se encontram. Os motivos referenciados como justificacdo da questdo sdo diferentes, tal
€Omo 0s seus percursos também sao dispares.

Foi perante essas aprendizagens anteriores que a comunidade de pratica deste estudo
vincou a sua dindmica de ac¢do, caracterizada por momentos de ‘desabafos’ e de exposigdo
de receios e incertezas, tal como o balanco do trabalho desenvolvido ou de estabelecimento
de metas de trabalho futuro. A competéncia da reflexdo na accgdo e sobre a ac¢éo, levou estas
professoras a desenvolverem novos raciocinios e novas formas de pensar e agir, 0 que
também se traduz por ‘desenvolvimento profissional’.

O desenvolvimento do conhecimento matematico € uma das valéncias do
desenvolvimento profissional, como sendo um conhecimento mais detalhado sobre os
diversos temas matematicos. Este foi igualmente alcancado pelas professoras do estudo, que
inter-relacionaram tanto os aspectos do foro do contetido, como os do foro pedag6gico. Esta
relacdo é visivel uma vez que, o acto de reflectir na acgdo e sobre a acgdo contribuiu,
primeiramente, para o desenvolvimento profissional de cada uma das docentes, pois
desenvolveram novos raciocinios e novas metodologias. Consequentemente, esta maturacéo
contribuiu para o aprofundar dos seus conhecimentos matematicos, na medida em que cada
uma das professoras desenvolveu um conhecimento de contetdo mais detalhado. Assim, as
professoras tornaram-se mais sabedoras e profissionalmente mais desenvolvidas, ou seja,
desenvolveram o seu conhecimento matematico para ensinar. Isto torna-se notério ao se
perceber que as reunides informais de trabalho funcionavam também como momentos de
desenvolvimento curricular, onde o conhecimento profissional de ambas se desenvolvia na
base da articulagdo do conhecimento matematico, curricular e didactico, o que contribuiu
para a melhoria das praticas lectivas das mesmas e da colega que ndo havia participado na
referida formagao.

Assim, estas professoras criaram um perfil de ‘ professor auténomo e critico na gestao
do curriculo, tomando decisoes a nivel da organiza¢do de conteudos, (...) da selecg¢do e
preparagdo de tarefas e recursos, (...) da avaliagdo das aprendizagens e (...) objectivos do
programa’ (Rocha e Pires, 2008, pp. 42-43). Tal como estas autoras, também as professoras
admitem a influéncia do referido programa de formagéo, nomeadamente no desenvolvimento
das suas capacidades de reflexdo na e sobre a acgdo, em consequéncia da metodologia da
formacdo. Desta forma, o PFCM teve impacto na forma como estas professoras prepararam e
reflectiram sobre as tarefas de desenvolvimento do sentido do nimero, através de:

- Suporte tedrico e empirico;
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- Aprofundamento do conhecimento matematico e didactico; e

- Desenvolvimento da capacidade de reflexéo.

Estas questbes, justificam os diferentes niveis de participacdo de professores inseridos
em grupos de trabalho, ainda que a personalidade e predisposicdo de cada um também
influencie, pois o crescimento profissional dos professores e consequente participacdo tem
por base 0s seus conhecimentos, as suas estratégias, mas também as suas crengas e
idealismos.

Em jeito de conclusdo, e perante todas as influéncias recebidas e experiéncias
realizadas, as professoras participantes neste modelo de trabalho, que reveste o estudo em
causa, revelaram ter alterado a sua postura profissional, no que concerne a pratica
pedagogica, ao adoptarem um perfil mais pratico, didactico e concreto, por valorizarem 0s
saberes dos alunos, 0 uso e a exploracdo de materiais manipuléveis, dando mais voz activa
aos alunos. Este perfil revelado foi consequéncia do trabalho colaborativo desenvolvido nas
reunides da comunidade de pratica, pois foi neste seio que o grupo se desenvolveu
profissionalmente, de sobremaneira no que concerne ao desenvolvimento do conhecimento
matematico para ensinar, perante o cariz reflexivo patente nas reunides informais de
trabalho.

Para além desta mais-valia no percurso profissional de cada uma das docentes,
estabelecendo a comparacdo entre estes grupos de alunos e outras turmas com quem
trabalharam no passado, as professoras anuiram que os seus alunos beneficiaram também, na
medida em que estes tém mais voz activa e maior participacao e responsabilidade no decurso
das suas aprendizagens. Isto vai ao encontro do que Sowder (2007) frisa sobre a relacéo
profunda entre o desenvolvimento profissional dos professores a as melhorias escolares dos
respectivos alunos, pois a primeira variavel exerce uma accdo significativa ao nivel da
melhoria da educacéo.

Por fim, pode afirmar-se que o trabalho colaborativo é uma das formas de
desenvolvimento profissional ao potenciar nos professores outras formas de pensar e de agir.
A par desta questdo, o trabalho colaborativo desencadeia e amplia a capacidade de reflexdo
dos profissionais que se envolvem em projectos comuns. Ao se envolverem conjuntamente
em torno de determinados temas, discutindo-os, analisando-os, em suma, reflectindo sobre
eles, os professores enveredam por um percurso privilegiado de desenvolvimento do
conhecimento para ensinar, o que beneficia a sua pratica pedagdgica e o sucesso educativos

dos seus alunos.

3. Questdes Emergentes
Ao longo dos momentos de trabalho do grupo de professoras, torna-se evidente que a
experiéncia de participacdo no PFCM foi importante e marcante para as mesmas, pois foi

também na base dessas aprendizagens que as referidas professoras justificaram e defenderam
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varias das suas ideias e sugestdes, tanto ao nivel da preparacdo de materiais e contedos,
como ao nivel do balanco e reflexdo das aplicacdes efectuadas.

Se um dos objectivos deste programa € formar professores dinamizadores da
Matematica, pode-se dizer que as professoras que nele participaram conseguiram fazer uso
de certas aprendizagens que desenvolveram aquando dessa mesma frequéncia, pois
promoveram o desenvolvimento curricular desta area, através de uma pratica pedagdgica
reflectida acerca das condicBes e objectivos de ensino e de aprendizagem. Com beneficio
desta situacdo, todo o grupo de trabalho desenvolveu o seu conhecimento profissional,
articulando o conhecimento matematico, curricular e didactico, contribuindo assim para a
melhoria das préticas lectivas de cada uma das professoras.

Sendo este plano de accdo uma das medidas que visa colmatar o insucesso educativo
em Matematica, seria interessante perceber:

- Que influéncia traz o programa de PFCM aos professores que implementam o actual
programa de Matemaética; e se terdo este professores mais facilidade em implementar o
referido programa da disciplina de Matematica.

Por outro lado, sendo o trabalho colaborativo uma forma de desenvolvimento
profissional que promove maiores e melhores aptiddes para desenvolver uma préatica
educativa de qualidade, seria igualmente pertinente entender:

- Em que medida o trabalho colaborativo entre professores contribui para o
crescimento pessoal, educativo e social dos seus respectivos alunos.

Todas estas questdes valorizam o desenvolvimento profissional, podendo esta
competéncia fazer toda a diferenca no sentido de se criar um modelo de escola que repercuta
0 sucesso educativo pela diversidade de alunos que encerra. Desta forma, é preciso continuar
a promover medidas que preconizem o desenvolvimento profissional dos professores. Esta
valéncia surge como um dos maiores desafios para qualquer educador, pois para além de ser
um processo continuo e que em Ultima instancia é sempre considerado como inacabado, é
também considerado a chave para desenvolver o conhecimento matematico nos alunos e
torna-los ageis no uso e compreensdo da Matematica do dia-a-dia, de modo consciente e
participado, para que possam dar sentido as aprendizagens, tornando-as significativas.

Por tudo isto, todo o professor deve preocupar-se em se desenvolver profissionalmente
procurando ser ‘um professor investigativo, reflexivo, colaborador, aberto a inovacgéo e
participante activo e critico em diferentes contextos educativos’ (Alonso e Silva, 2005, p.
53).
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Anexo 1/1 - Guido de Entrevista

N.© Questdes Observacoes
- Caracteriza a tua formacao inicial do ponto de vista de adequacdo da mesma
as exigéncias da pratica profissional da altura em que comecaste a exercer.
2 | - Comenta a experiéncia que tiveste ao nivel da formag&o continua.
- D& exemplos de formagé&o.
- Comenta a frase “(...) Aprender a ensinar bem (...) é algo que constitui um
3 | desafio permanente ao longo da carreira e que tem de ser alimentado e
trabalhado na escola e a partir da escola. (...)” [Serrazina, p. 38, 2008]
4 | - No teu entender, como pode o professor desenvolver-se profissionalmente?
- Comenta o tipo de trabalho que desenvolveste com os restantes elementos do
5 | grupo de ano?
- O que € que consideras mais importante? Porqué?
- Que dificuldades apontas? O que é que podia ser alterado?
6 | - Quais os factores que implicam a participacdo diferenciada de cada um dos
elementos do grupo de trabalho?
- Mudaste a tua postura e préatica pedagdgica este ano? Nomeadamente no que | Se a resposta nao
7 | concerne a pratica em torno do desenvolvimento do sentido do nimero? for favoravel,
- Dé& exemplos concretos. * coloca-se apenas a
questdo 9.
8 | - Que mudangas achas mais visiveis?
9 | - Consideras-te actualmente uma profissional mais reflexiva sobre e nos seus

actos pedagogicos?

- Identificas alguns factores que tenham contribuido para isso?

*Uso de Materiais: Que balanco? Quais as vantagens? Que fundamentos?

Resolucdo de Problemas: Espaco para discussdo de ideias e estratégias? Privilégio dos momentos de

comunicagao?

Introducdo dos Numeros: Que passos foram dados? Que diferengas sentirias nesta abordagem se voltasses a

repetir a caminhada do 1° periodo?
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Anexo 2-1 - Sinopse das Entrevistas

“Categorizacao do Material Empirico — Sinopse das
Entrevistas/Reflexéao Escrita”

Caracterizacdo da Formacao Inicial

Gabriela

Susana

Angela

Anadlise

1997/2001 — Instituto
Superior de Educacéo
Jean Piaget em
Almada;

Licenciatura em
Professores do 1°
Ciclo do Ensino
Basico — Variante:
Educacdo Fisica;
(...) as didacticas que
eu tive ndo foram
assim tao
aprofundadas como
nas licenciaturas para
professores do 1° ciclo
(...);

(...) senti mais
lacunas e mais falhas,
s me apercebendo
mesmo quando estava
a dar aulas, em como
apresentar e explorar
as matérias. E s6 ai é
gue tomei mais
conhecimento dos

programas.(...).

1997/2001 — Escola
Superior de
Educacéo de Torres
Novas;
Licenciatura em
Professores do 1°
Ciclo do ensino
Bésico;

(...) ndo estava
preparada para
trabalhar (...);

(...) é tudo muito
bonito, faz-se coisas
muito giras e corre
tudo muito bem, mas
depois ca fora as
coisas ndo séo bem
assim... (...)
Sentiu que a
formagcéo inicial
tinha sido

insuficiente.

1997/2001 — Escola
Superior de Educacéo
de Setubal;
Licenciatura em
Professores do 1°
Ciclo do Ensino
Bésico;

(...) ‘ atirada aos
ledes’ (...);

(...) sem a minima
preparacdo para a
gestdo burocratica de
uma turma do ensino
publico ou até mesmo
para a leccionagdo dos
aspectos didactico —

pedagogicos(...).

- Mesmo tempo de
Servico;

- Formacdo inicial
insuficiente;
Professoras sentiram
lacunas;

- SO no activo se
sentiram ‘em
preparacgao’.
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Experiéncia de Formacao Continua

Gabriela

Susana

Angela

Analise

Teve necessidade de
procurar formagao na
area da Matematica;
assume que esta
formacdo a ajudou (...)
especialmente na
compreensdo de como
apresentar certos
conteldos aos alunos,
de forma que os
mildos entendessem
melhor. (...)

Reconhece que ndo
teve muita formacéo,
ainda que assuma que
tenha tido necessidade
de investir; justifica
que ndo teve
oportunidade de
aproveitar as
oportunidades que lhe
surgiram, dai que
procurou (...)saber
mais foi através de
livros e pesquisas e
através de troca de
experiéncias com
outros colegas, que
ajuda muito. O facto de
ter saltado entre tantas
escolas ajudou-me a
conhecer outras
pessoas e houve
proximidade entre

alguns colegas. (...)

(...) Por todo esse
sentimento, achei que
devia beber de outras
fontes a medida que
fossem surgindo essas
mesmas oportunidades,
pois ndo sentia uma
grande lacuna em
determinada area. (...)
formacéo assente na
Expresséo e Educacéo
Fisico-Motora, (...) na
area de Estudo do
Meio, (...)seguranga,
(...) necessidades
educativas especiais,
(...) manuais escolares,
(...) reorganizacao
curricular, (...) T.I.C.’s
(...) e formagéo
continua em
Matematica. (...) Por
todo esse sentimento,
achei que devia beber
de outras fontes a
medida que fossem
surgindo essas mesmas
oportunidades, pois ndo
sentia uma grande
lacuna em determinada
area. (...) formagdo
assente na Expresséo e
Educacéo Fisico-
Motora, (...) na area de
Estudo do Meio,
(...)seguranga, (...)
necessidades
educativas especiais,
(...) manuais escolares,
(...) reorganizagdo
curricular, (...) T.I.C.’s
(...) e formacgao
continua em
Matematica.

FORMACAO

- Fizeram a medida das
oportunidades e das
necessidades.
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Comentario a frase “(...) Aprender a ensinar bem (...) é algo que constitui um

desafio permanente ao longo da carreira e que tem de ser alimentado e trabalhado
na escola e a partir da escola. (...)” [Serrazina, p. 38, 2008]

Gabriela

Susana

Angela

Analise

(...) Nos estamos
sempre a aprender
novos métodos e
novas formas de
ensinar. Claro estd que
também aprendemos
COM 0S erros, mas
devemos sempre
procurar formagoes de
modo a inovar e tentar
fazer melhor. Isto
consegue-se também

com a experiéncia.

(..)

(...) devemos sempre

inovar e investir,
procurando outras
maneiras de ensinar.
(...) sendo iniciativa
dos préprios

agrupamentos. (...)

Considera que nao é
algo individualista, que
antes se é influenciado
pelo meio e que a
partilha e troca de
experiéncias é
fundamental,  porque
(...) vivenciar a
experiéncia por nés
préprios &  muito
diferente. Contudo, o
tipo de trabalho que

fizemos de  certo
ajudou bastante a nossa
colega. (...)

Afirma também que o
trabalho desenvolvido
neste grupo de trabalho
foi produtivo e
benéfico, muito devido
a atitude dos elementos
envolvidos, por terem
participado (...) de
livre e espontanea
vontade (...) E para
além da vontade
intrinseca, as outras
pessoas ndo
frequentaram esta
formac&o de que
falamos e a meu ver
isso torna-se muito
importante nos dias de
hoje. (...)

(...) foi através da
experiéncia que fui
desenvolvendo a minha
pratica pedagogica (...)
postura profissional,
(...) ideologias pessoais,
(...)exigéncias e ofertas
a que se esta sujeito
mediante o contexto
onde se esta inserido.
Logo este
desenvolvimento que se
sente enquanto presente
e incessante € causado

pelo proprio meio(...).

- Estamos sempre a
aprender;

- Deve-se inovar;

- Processo conjunto e
incessante de
interacgdo entre o
‘eu’, os ‘outros’
influenciado pelo
‘meio’;

- Experiéncia.
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Desenvolvimento Profissional

Gabriela

Susana

Angela

Andlise

(...) - Formagdes;

- Partilha de
experiéncias entre
colegas;

- Pesquisas pessoais.

(..)

(...) Na verdade sé in

loco €& que nos

conseguimos  preparar
verdadeiramente. Nao é
muito bonito dizer-se,
mas é quase como se 0S
nossos alunos fossem
cobaias. E ao longo dos
primeiros anos  de

pratica que vamos
percebendo o que ¢é
melhor e 0 que resulta,
fazendo-se a triagem da
bagagem técnica que
fomos ganhando no

curso. (...)

(...) Através de
formacdes, (...) de
pesquisa propria, e
também através da sua
postura pessoal
(adquirindo novos
conhecimentos, pois
estamos sempre a
aprender) e sobretudo
através do contacto
com o grupo (todos
juntos, através do
trabalho de equipa)...
foi isso que aconteceu
€ONNOSCO NO NOSSO
grupo de ano. Eu nunca
tinha trabalhado assim,
nunca tinha tido esta

experiéncia.

(...) Valeu-me o facto
de ter tido colegas que
me foram ajudando. E
que, pelo menos nos
primeiros tempos, isso
é essencial... (...) E
preciso ir ganhando
terreno,

experimentando e até
errar! SO assim se vai
aprendendo a  ser

professor. (...)

(...) é anivel interior
que se preconiza o
desenvolvimento
profissional: o querer
saber mais e melhor; o
querer partilhar e
experienciar; o procurar
e investigar sempre
inserido num qualquer

contexto social. (...)

(...) E s6 a medida que
fui ganhando
experiéncia é que fui
testando e confirmando
processos eficazes para
o alcance do sucesso
Fui

testemunhando a

educativo! assim
diferenca e a parecenca
entre a teoria e a

pratica. (...)

- Denominador
comum: ‘Partilhar’;

- ‘algo a nivel
interior’.
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Tipo de trabalho desenvolvido no grupo de ano

Gabriela

Susana

Angela

Analise

(...) O nosso grupo
de trabalho reunia
todas as semanas,
mas com
flexibilidade (...).
Todos os elementos
tinham vontade e
estavam empenhados
em desenvolver
trabalho de equipa.
(...) o grupo
elaborava tarefas,
participava e dava
ideias até nas reunido
com 0s outros
professores de
Matemaética do
agrupamento, a
propdsito do Plano
de Accdo para a

Matematica. (...)

(...) um trabalho de
equipa, onde
ninguém se sentia
obrigado a estar ou a
participar. As coisas
sempre aconteceram
naturalmente. (...)
todas nos olhdvamos
para estes momentos
COmMo uma mais-
valia. Um espaco de
partilha onde se
podia aprender a
fazer mais e melhor e
onde ndo nos

sentiamos sozinhas!

(..)

(...) O trabalho que
desenvolvi com os
restantes elementos
do grupo foi
sustentado numa
preocupacdo de
trabalhar em equipa
(em parceria) de
forma a alcancar os
mesmos fins. (...)a
postura de partilha
dos trés elementos
era intrinseca, ainda
gue desencadeada
sobretudo por terem
de aplicar o novo
programa de
matematica. Esta
questdo ajudou o
reforgo da uniéo,
uma vez que tinham
poucos materiais
para usarem durante
todo o ano lectivo e
acima de tudo, o
mesmo programa
exigia uma atitude
diferente daquilo que
anteriormente seria
aceitavel nas aulas de
Matematica. Era
necessario arranjar
estruturas que
amparassem uma
postura mais
participativa dos
alunos, onde o
professor deve ser
encarado apenas
como moderador das

- Reunir de forma
flexivel;

- Vontade
intrinseca;

- Objectivos
comuns;

- Participacéo
voluntéria e natural;

- Espaco de partilha;

- Trabalho de
equipa.
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aprendizagens da
turma. (...)

Importancia; Dificuldades; Alteracoes

Gabriela Susana Angela Anélise
(...) Considero (...) O trabalho foi (...) postura de Importancia:
importante a partilha | optimo, partilha e de - Partilha:

de tarefas e de
experiéncias, até
mesmo entre 0s
alunos. Foi muito
importante a
proximidade criada,
tanto mais que
inicialmente o
projecto que
adoptamos seria a
guatro anos (agora é
gue ndo sabemos
muito bem quando
havera novos
concursos). De uma
forma geral o
trabalho correu bem e
eu acho que
desenvolvemos um
bom trabalho, apesar
de haver aspectos
que... mas eram
impossivel fazer

mais!

especialmente na
parte da Matematica,
pois voces ja tinha
tido a formacdo e eu
n&o. E como havia
muita coisa que eu
ndo sabia senti que
foi muito importante

esta dinamica. (...)

(...) dificuldades...
tiveram mais a ver
comigo propria... as
vezes sentia que nao
sabia muito bem o
que estava a fazer e
passava-me pela
cabeca que vocés me
consideravam uma
inatil (risos), por ndo

perceber nada disto!

dedicacéo voluntéaria
e unanime. Era
notoria a confianca
gue se sentia entre 0s
elementos e a
necessidade de se
saber a opinido de
todos os
intervenientes. (...)
Dificuldade de
conciliacdo de
tempos comuns e
(...) seria
extremamente
vantajoso que este
grupo de trabalho
tivesse 0 mesmo

horério (...).

- Voluntariado;
- Proximidade;

- Participacdo no
PFCM.

Dificuldades:

- Préprias /
Individuais;

- Tempos comuns.

Alterac0es:

- Mesmo horério.
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Participacdo Diferenciada

Gabriela Susana Angela Analise
(...) A formagao (...) naquilo que as (...) personalidade Causas:
gue nds fizemos é pessoas se sentem de cada um seja - Formagao:;

uma delas. Mas
mesmo assim acho
que ela, até pela
experiéncia da irmd,
tentou contribuir

com o que podial

¢..)

mais a vontade é
natural que
participem mais. Dai
que acho que o ter ou
ndo conhecimentos
anteriores define, a
partida, mais ou
menos participacdo
daquela pessoa. Mas
também a
predisposicdo, o facto
de gostar mais ou
menos de Matematica
acaba por ser

decisivo. (...)

decisiva na forma de
como se esta e
participa na vida
social de um grupo, a
experiéncia pessoal
de cada um também
¢ fulcral. (...)

- Personalidade;
- Experiéncia;

- Conhecimentos
anteriores;

- Predisposicéo.
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Alteracoes na Pratica Pedagdgica (Desenvolvimento do Sentido do NUmero)

Gabriela

Susana

Angela

Analise

(...) vejo as coisas
sob um outro
prisma... (...)o
trabalho que
desenvolvi foge
muito daquilo que
fazia anteriormente. ..
(...).

Assume que
desenvolve
actualmente um
trabalho mais pratico,
mais didactico e mais
concreto, partindo
dos saberes ja
interiorizados pelos
alunos, pois os alunos
(...) conseguem fazer
mais que aquilo que
nos pensamos. .. por
isso ha que encarar as
coisas com mais

naturalidade. (...)

Reconhece que se
preocupa em dar
(...) importancia as
vivéncias deles e
partir daquilo que
eles conhecem (...);
Considera também
a importancia dos
materiais, mas
lamenta a caréncia

dos mesmos.

(...) Sobretudo no uso
e exploracao dos
diversos materiais
manipuléveis de apoio
ao desenvolvimento

do sentido do nimero

(..)

- Trabalho mais
prético, mais
didactico, mais
concreto;

- Dar mais
importancia as
vivéncias dos
alunos;

- Uso de materiais
manipulaveis.
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Mudancas

Gabriela

Susana

Angela

Analise

(...) esta postura de
Ihes dar mais voz
activa (...), da-lhes
outro traquejo no
desenvolvimento do
raciocinio e no
guestionamento
daquilo que vao
aprendendo em
confronto com os
colegas também e
ndo s6 como o
professor. Isto torna-
0S mais conscientes
das suas
capacidades, incute-
Ihes uma melhor
auto-estima e torna-
0s mais despertos
para a realidade que
0s rodeiam com
igualdade de

oportunidades.

Reconhece que a
mudanca nas suas
praticas

profissionais veio
beneficiar 0S
alunos, ajudando-
0s a desenvolver
mais e melhor o
seu raciocinio
I6gico —

matematico.

(...) E importante
gue se crie uma
ponte entre o
curriculo, o
programa e a
realidade de uma
determinada
turma. E isto ndo
é uma tarefa
facil... exige um
grande a-vontade
por parte do
professor... tem
de se dominar as
orientacdes gerais
e especificas e
saber adapta-las a
massa que se tem

entre maos. (...)

(...)sinto que o
gue mudou em
mim foi a
capacidade de
reflexéo e de
ponderacéo. E
tudo isto me abriu
horizontes...
entendi que, de
facto, nunca se
saberd tudo e que
se estd sempre a
tempo de mudar e

de inovar. (...)

As mudangas
beneficiam os
alunos:

- Mais voz activa;

- Traquejo no
desenvolvimento do
raciocinio;

- Mais conscientes e
participativos;

- Mais despertos
para a realidade que
0s rodeia.

Professores:

- Capacidade de
reflexéo e de
ponderacao.
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Um Profissional mais Reflexivo?

Gabriela

Susana

Angela

Analise

Considera que se

tornou uma
professora mais

reflexiva.

(...) Mas para além
disso, tornei-me uma
professora mais
atenta. O facto de ter
alguém comigo,
ajudou-me com
exemplos muito
concretos e a ver
certos pormenores
que iam

acontecendo. (...)

Considera que se
tornou uma
professora mais
reflexiva. Justifica
com o facto de
haver (...) sempre
matéria que nos
deixa com a
sensacdo que néo
ficou bem
explorado... e tendo
este cuidado de
pensar mais sobre é
meio caminho
andado para se ser
mais flexivel.
Reconhece que a
(...) experiéncia
com as colegas do
grupo (...) a
partilha e a troca de
experiéncia abriu-
me 0s horizontes!
De um modo geral,
acho que este tipo
de trabalho so traz

beneficios.

Considero-me

actualmente uma
pessoa mais reflexiva,
na medida em que

guestiono mais as
minhas opcoes,
baseadas na
experiéncia que vou
ganhando. Esta

experiéncia deve-se a
partida a frequéncia
na acgdo formacdo
continua para
professores em
Matemética, pois foi
aqui que comecei a
ganhar este habito de
ponderar as escolhas
efectuadas ou a
efectuar. Depois, 0
facto de trabalhar em
grupo levou-me
também a reflectir
mais e melhor sobre o
que se pretendia, 0
que se  conseguia
realizar e
posteriormente sobre
0 que se levou a
pratica.

O facto de frequentar
0 mestrado e ter lido
bastante literatura
sobre estas praticas de
trabalho também tém
a sua cota parte de
responsabilidade nesta
minha forma de estar
perante 0S e N0S Meus
actos pedagdgicos.

Denominador
Comum:

- Mais reflexivas.

- Pensar e questionar
mais a pratica;

- Ponderar as
escolhas e 0s novos
passos;

- Experiéncia com o
grupo abriu novos
horizontes; ajuda a
reflectir mais e
melhor sobre os
objectivos e linhas
de accdo.

NOTA:

A reflexdo é uma
capacidade que se
aprende a
desenvolver a
medida que se ganha
experiéncia e
dominio na matéria.
E um acto que
advém de
comparagdes e de
maior e mais
desenvolto
conhecimento na
area.
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Contributos para uma Préatica mais Reflexiva

Gabriela Susana Angela Analise
- Formacéo; - Trabalho do grupo | - Experiéncia
- Trabalho do grupo. (experiéncia e profissional;
partilha)

(...) Aquilo que - PFCM;
aprendl mudou a - Trabalho do grupo;
minha forma de
estar... ou seja, € - Mestrado;
aquilo que ja temos

- Literatura.

falado... as tarefas
criadas a partir da
realidade dos miudos,
de forma encadeada,
COm espago para se
explicar o porqué de
determinados
procedimentos, a
discussdo dos
resultados, a
comparagéo de
estratégias, o uso de
materiais, o deixar o
manual de lado... (...)

(...) A nossa forma de
trabalhar! Este
trabalho em equipa
também é uma
mudanc¢a em mim (...)
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