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Introducao

Neste artigo reflecte-se sobre o desenvolvimento profissional de professores dos 1.° e
2.° ciclos que, no ano lectivo 2006/07, participaram no Programa de Formacdo Continua em
Matemdtica (PFCM). Este programa de formacdo de professores, de ambito nacional, foi
dinamizado no distrito de Viseu pela Escola Superior de Educacdo. Os dados que aqui sdo
analisados dizem respeito ao segundo ano do PFCM, numa altura em que o Programa se abriu
ao 2.° Ciclo e permitiu a frequéncia de professores do 1.° Ciclo pelo segundo ano consecutivo.

A realizacdo desta investigacdo resulta do facto de, enquanto coordenador institucional
do Programa na ESE de Viseu, sentir necessidade de compreender o processo de
desenvolvimento profissional em que os professores em formacdo se envolveram, procurando
para isso focar a atengdo num conjunto de competéncias profissionais que o materializassem: o
conhecimento e a prditica, a reflexdo e a colaboragdo. O texto segue com uma breve

apresentacdo do contexto de formagdao do PFCM.

O programa de formacao

O Programa de Formacdo Continua em Matemdtica para professores do 1.° Ciclo teve
inicio em Setembro de 2005. Um ano depois, o programa entrou no seu segundo ano,
proporcionando uma continuagdo aos professores que o tinham frequentado no ano anterior, a
entrada de novos professores do 1.° Ciclo e, pela primeira vez, a frequéncia de professores que
leccionavam Matematica no 2.° Ciclo (grupo 230).

Este programa de formagdo de professores tem caracteristicas que o distinguem daquilo
que tem sido a tradi¢do em Portugal neste campo. Essas diferencgas situam-se a diversos niveis,
nomeadamente na preparacdo e concepcao, nos principios, objectivos e estrutura, e no modo de
operacionalizagdo (Comissao de Acompanhamento, 2005).

Quanto aos principios, foram definidos os seguintes: i) Valorizacdo do desenvolvimento
profissional do professor; ii) Valorizacdo de uma formacdo matemdtica de qualidade para o
professor; iii) Valorizagdo do desenvolvimento curricular em Matematica; iv) Reconhecimento
das préticas lectivas dos professores como ponto de partida da formacao; v) Consideracdo das

necessidades concretas dos professores relativamente as suas préticas curriculares em
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Matematica; vi) Valorizacdo do trabalho colaborativo entre diferentes actores; vii) Valoriza¢ao
de dindmicas curriculares continuas centradas na Matemética.

De acordo com esses principios definiram-se um conjunto de objectivos, que se
apresentam de forma resumida: Promover um aprofundamento do conhecimento matemaético,
didéctico e curricular dos professores envolvidos (...); Favorecer a realizagdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular em Matemadtica que contemplem a planificacdo de aulas, a sua
conducdo e reflexdo (...); Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a
Matemdtica e ao seu ensino, que inclua a criacdo de expectativas elevadas acerca do que os seus
alunos podem aprender em Matemadtica; Criar dindmicas de trabalho em colaboragdo entre os
professores (...) da mesma escola (..); Promover o trabalho em rede entre escolas e
agrupamentos em articulagio com as instituicdes de formacao inicial de professores.

Os contetidos programaticos respeitam a quatro dominios fundamentais: (a) Os temas
matematicos; (b) A natureza das tarefas para os alunos; (c) A natureza dos recursos a utilizar,
como contexto ou suporte das tarefas propostas; (d) A cultura de sala aula.

Em termos das formas de operacionalizagdo, o programa contemplou trés modalidades:
Sessdes conjuntas (SC); Sessdes de acompanhamento (SA); Semindrio final (SF). As SC, com
uma duragdo de 3h cada, ocorreram quinzenalmente. No caso dos professores do 1.° Ciclo, no
segundo ano de programa, estas 15 sessdes continham, em alternancia, trabalho com o formador
e trabalho auténomo dos professores (sete sessdes de duas horas). Nas sessdes de trabalho
auténomo, os professores trabalharam, sem o formador, de forma independente. As sessdes de
acompanhamento (quatro ou cinco, consoante os grupos eram do 1.° ou do 2.° ano) visavam a
aplicacdo e reflexdo sobre as propostas diddcticas trabalhadas nas sessdes conjuntas. Foi esta
conjugacdo de sessdes conjuntas com sessdes de acompanhamento, finalizadas por um

semindrio, bem como o seu ambito nacional, que deram a este Projecto um caricter inovador.

Metodologia

Este estudo adopta uma metodologia de natureza interpretativa, uma vez que se procura a
compreensdo das perspectivas dos participantes. Os participantes neste estudo sdo professores
dos dois primeiros ciclos de ensino bdsico, do distrito de Viseu, que no ano lectivo 2006/07
participaram no Programa de Formagdo Continua em Matematica desenvolvido pela Escola
Superior de Educag@o. No caso dos professores do 1.° Ciclo, havia um grupo que estava a
frequentar o Programa pela primeira vez (1.1) e outros que estavam a fazé-lo pelo segundo ano
consecutivo (1.2). Os professores do 2.° Ciclo eram todos do 1.° ano, uma vez que o Programa
s foi alargado a este Ciclo nesse ano lectivo. Em seguida, apresenta-se um quadro que sintetiza

a distribui¢do dos professores em cada um dos subgrupos de formagao:



1.° Ciclo/1.° ano -1.1 1.° Ciclo/2.° ano - 1.2 2.°Ciclo/1.°ano - 2.1
177 68 54

Tabela 1 — Distribui¢do dos professores por subgrupos de formagao

A recolha de dados decorreu ao longo do ano lectivo 2006/07, através dos seguintes
instrumentos: (i) Portefdlio; (i) Relatdrio critico; (iii) Relatérios dos formadores. Os
portefdlios foram feitos pelos professores individualmente, assumindo este instrumento no
PFCM um duplo papel; por lado, promover o desenvolvimento profissional dos professores e,
por outro, ser o instrumento de avaliacdo.

Cada grupo de formacdo realizou no final do ano um relatério critico, em que os
professores se debrucavam sobre trés aspectos fundamentais: (i) desenvolvimento enquanto
professor (conhecimento e préticas, reflexdo e colaboracio); (ii) aprendizagem dos alunos; (iii)
organizacdo e funcionamento do programa de formagao.

O terceiro instrumento de recolha de dados foi o relatério individual que os formadores
da equipa da ESE foram elaborando ao logo do ano, dando conta do progresso do programa.

A andlise de dados, como acontece em investigacdes desta natureza e com este tipo de
dados qualitativos, baseou-se na andlise de contetddo, tirando partido de ferramentas da
comunicacdo escrita. Desse modo, procurou-se analisar os dados em trés grandes categorias que
correspondem a trés aspectos fundamentais do desenvolvimento profissional dos professores: (i)

pratica/conhecimento, (ii) reflexao; (iii) colaboragao.

Desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional dos professores ¢ um fendémeno complexo e multifacetado
que envolve diversos aspectos da funcdo de professor. Day (2001) associa o desenvolvimento
profissional a aprendizagem, tanto aquela que ocorre informalmente sem qualquer tipo de
orientagdo, a partir da reflexdo sobre a sua experi€ncia, como as situacdes de formagdo, mais ou
menos estruturadas. J4 antes, Liberman (1994) defendia que o conceito de desenvolvimento
profissional passa pela ideia de que “o professor é um pritico reflexivo, alguém com um
conhecimento ticito de base, que continuamente constrdi sobre aquela base através da pesquisa
da prética, repensando e reavaliando constantemente os seus valores e prética, em concertacio
com os outros”. (p. 15). Esta conceptualizacio de desenvolvimento profissional tem a virtude de
fazer emergir aspectos relativos a sua esséncia, como a prética, o conhecimento, a reflexdo e a
concertagdo/colabora¢do com outros. Estas ideias foram desenvolvidas por Krainer (1996, 1999,
2001), defendendo este autor que o desenvolvimento dos professores passa por quatro dreas
fundamentais: a ac¢ao, a reflexao, a autonomia e a colaboracio, sendo que estas sdao entendidas,

simultaneamente, como atitudes e competéncias dos professores. Dando continuidade a estes
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estudos, Menezes (2004) definiu zonas de desenvolvimento profissional dos professores, que
funcionam como binémios, sendo que aquilo que os liga é a capacidade de reflexdo. Esses
binémios sdo conhecimento/pritica e colaboragdo/autonomia. Neste estudo analisa-se o
primeiro deles e o primeiro elemento do segundo, tendo como pano de fundo a capacidade de
reflexdo.

Conhecimento. Os professores reconhecem, tanto de modo individual nos portefélios
como de modo colectivo nos relatdrios criticos, que desenvolveram o seu conhecimento
profissional ao nivel da Matematica: “A formacdo foi também importante, porque permitiu a
discussdo sobre a clarificacdo de conceitos (...) a nivel dos conhecimentos matematicos,
aprofunddamos os que se relacionam com a Geometria” (Relatério critico G10, 1.1); “Através da
andlise de textos, da partilha de experiéncias, de saberes e de reflexdes conjuntas, relembramos
conceitos e adquirimos outros e aperfeicoamos a linguagem matematica.” (Relatdrio critico

Gl11, 1.1). Este foi, alids, um aspecto que muitos professores apresentaram para justificar a sua

inscri¢do no programa de formacao:

Muitas vezes sdo as nossas duvidas e inseguranca em relacdo a determinados
temas, nomeadamente na drea da Matemdtica, o que nos impede de actuar
correctamente com os alunos, ndo conseguindo, pois, desenvolver nos mesmos
um espirito critico sobre tudo o que os rodeia. Foi, pois, por sentir que
necessitava de modificar determinados comportamentos, e por sentir que
necessitava de continuar a aprender e aprofundar os meus conhecimentos na
drea da matemdtica que resolvi participar nesta ac¢do. Isso foi conseguido, em
parte. (Portefélio, Isabel, 1.1)

A generalidade dos formadores assinala nos seus relatérios o desenvolvimento do conhecimento
matemadtico dos professores. Contudo, assinalam ainda insuficiéncias, principalmente no 1.°

Ciclo:

Embora os professores tenham feito um progresso importante no seu
conhecimento matemadtico, persistem ainda problemas, mesmo em grupos de
segundo ano. O facto de os professores terem melhorado consideravelmente a
sua relacdo com a Matemadtica, cria condi¢des para um desenvolvimento futuro
do conhecimento matemadtico. No caso dos professores que completaram o
segundo ano e que ndo poderdo continuar no programa, considero que seria
importante prever alguma forma de manter a dinamizacao. (Relatério final do
formador 6)

Estabelecendo uma comparagio entre o 1.° e 0 2.° Ciclo ficou claro que existia, a partida,
uma diferenga substancial entre os seus conhecimentos matemadticos. Embora havendo alguns
problemas no 2.° Ciclo, foi notério que este grupo de professores detinha um conhecimento
matemadtico mais solido do que os do 1.° Ciclo. A explicagdo para esta diferenga parece residir

na sua formacao inicial, mais completa nos professores do 2.° Ciclo.
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Ao nivel dos conhecimentos didactico e curricular, os professores dos dois ciclos partiram
de pontos semelhantes, destacando-se pela positiva os do subgrupo do 2.° ano (1.2). O
desenvolvimento dos seus conhecimentos didactico e curricular revelou-se nas trés fases do acto
didéctico: na preparacdo/planeamento da actividade did4ctica, na execucdo na sala de aula e na
reflexdo pds-aula (logo a seguir a aula e na sessdo conjunta seguinte). O subgrupo (1.2) foi
aquele com quem foi mais fécil trabalhar, porque havia um discurso mais facilitado em virtude
da partilha de um conjunto importante de conceitos didacticos e curriculares. Os professores do
2.° Ciclo sublinharam o seu progresso nos conhecimentos didéctico e curricular — aqueles que
motivaram, em boa medida, a adesdo de grande parte deles ao PFCM.

Praticas de sala de aula. Os professores revelam terem tomado consciéncia dos
contributos do Programa de Formacdo para a alteracdo de algumas das suas praticas de sala de
aula. O aspecto mais sublinhado pelos professores foi o alargamento da natureza das tarefas
que passaram a propor aos alunos. Ate ai, a generalidade dos professores dava primazia a
realizacdo de exercicios e problemas muito simples, a maior parte deles retirados do manual
escolar. Com o Programa, passaram a desenvolver com mais frequéncia tarefas de natureza
aberta e com um grau de dificuldade mais elevado. A concepg¢do e desenvolvimento de tarefas
problemadticas, nomeadamente de investigagcdo, passaram a marcar posi¢ao no seu trabalho com
os alunos em Matemadtica: “Passdmos a introduzir mais tarefas de investiga¢do e exploragdo e
ndo meros exercicios rotineiros, apelando mais ao desenvolvimento das capacidades de
raciocinio légico-matemadtico, dando a todos oportunidades de experiéncias significativas.”
(Relatoério critico G5, 1.1).

Embora com mais resisténcia do que no 1.° Ciclo — por questdes de gestdo do tempo
face a planificagdo da escola —, também no 2.° Ciclo estas experi€ncias curriculares de
introducdo de tarefas de natureza investigativa foram sublinhadas por muitos professores,

quando antes nem sequer eram muitos conhecidas:

Recorremos a actividades de natureza investigativa sendo o0s conceitos
trabalhados de uma forma mais global, i.e., a mesma tarefa envolvendo
conceitos de temas diferentes. Estas actividades incentivaram os alunos a
conjecturar, a querer descobrir e discutir estratégias... os alunos tiveram
oportunidade de ensaiar, errar, recomegar e corrigir. (Relatério critico G36, 2.1)

Esta abertura a realiza¢do de novas tarefas mateméticas esteve associada a dois outros aspectos
relativos a actividade dos professores na aula. Por um lado, mais confianga no trabalho em
Matemdtica, sendo este aspecto particularmente referenciado pelos professores do 1.° Ciclo. Por
outro lado, e relacionado com o anterior, os professores do 1.° Ciclo — que faziam uma gestio
mais livre do tempo que dedicavam semanalmente a Matemdtica — dao conta de estarem a

investir mais tempo nesta area curricular:



Frequentar esta formagdo, fez com que a nossa prética na sala de aula melhorasse sobretudo
ao nivel dos materiais utilizados, do tipo de tarefas implementadas e do tempo dedicado a
Matemdtica, no qual se incluiu a preparacdo de tarefas, de conceitos, de estratégias, de
processos. (Relatério critico, G36, 1.2)

As préticas de sala de aula passaram a ser regidas por objectivos curriculares mais
ambiciosos. Para além dos temas matemadticos, os professores destacam aspectos relativos ao
desenvolvimento das capacidades de comunicacdo e de resolugdo de problemas: ‘“Procuramos
agora desenvolver nos alunos a aptiddo para discutir com outros e comunicar descobertas e
ideias matemadticas, através da linguagem escrita, uma vez que ja o faziam oralmente.”
(Portefélio, Manuel, 1.2); “Os alunos foram estimulados a comunicar matematicamente as suas
ideias, os seus pensamentos e as suas resolucdes, avaliando e comparando os resultados
encontrados.” (Relatério critico, G29, 1.1).

Em resumo, os dados apontam para mudancas das préticas dos professores. Essas
mudancas parecem mais consolidadas nos professores que estiveram no segundo ano, em que se
revela maior dominio e confianca na utilizacdo do conhecimento matemdtico e maior facilidade
em gerir a aula de Matemdtica. A mudanca é mais dificil no 2.° Ciclo, onde os professores
sentem mais condicionalismos a sua gestao curricular.

Colaboracao. O trabalho em colaboracao foi um resultado deste programa de formacao,
sendo referenciado pelos professores, especialmente os do 1.° Ciclo. Essa colaborag¢do assumiu
uma forma simples — partilha. Os professores partilharam experiéncias de sala de aula,
dificuldades, sucessos; partilharam igualmente alguns materiais, como fichas de trabalho, livros
e alguns materiais didacticos estruturados: “A colaboracdo entre os colegas foi um dos grandes
ganhos da formacgdo. As relagdes pessoais, a troca de experiéncias e de opinides (...) € o
aconselhamento despretensioso.” (Portefélio, Rosa, 1.1). Apesar do tipo de colaboracdo
predominante entre os professores ter sido, na generalidade dos casos, bastante simples, iSso
constituiu um avango importante em relagcdo as suas préticas profissionais anteriores. Este nivel
de colaboracdo foi mais significativo nos professores do 1.° Ciclo, porque grande parte deles
ainda trabalha em escolas de pequena dimensdo, numa situagdo de grande isolamento, que ndo é
compensado pelas situacdes institucionais de reunido — os conselhos de docentes.

A colaboragdo aconteceu essencialmente dentro dos grupos, mas registaram-se diversos
casos que os extravasaram: “Tanto nos intervalos, como nas reunides, a nossa vontade foi
transmitir aos colegas tudo o que tinhamos aprendido, tudo o que nos tinha surpreendido,
causando inquietacdo... a nossa vontade foi por todos os colegas a trabalhar.” (Portefdlio,
Maria, 1.1); “Nos conselhos de docentes, por diversas vezes, trocdmos sugestdes relativamente a
actividade desenvolvida nas sessdes de acompanhamento e nas sessdoes conjuntas.” (Relatério

critico, G11, 1.2).



As relagdes de colaboracdo entre os participantes e o formador foram marcadas pela
dependéncia. Apesar de na apresentagdo do programa se ter desafiado os professores a
participacdo na formacao, a realidade mostrou que a maioria deles se colocou numa situacao de
alguma passividade, esperando do formador a conducdo de todo o processo. O facto de os
formadores pertencerem a uma instituicio de ensino superior — embora alguns deles fossem
professores do ensino bdsico — parece ter contribuido para este tipo de colaboracdo. Este facto
pode igualmente explicar os resultados pouco animadores das sessdes auténomas que 0s grupos
de 2.° ano tiveram que fazer ao longo do ano.

Reflexdo. Os professores reconhecem que a reflexdo foi o aspecto em que o Programa
lhes trouxe mais beneficios. Essa reflexdo surgiu na ac¢@o (no decurso das aulas) e sobre a
accao (apds as aulas). A reflexdo na accio, embora incidindo sobre todos os acontecimentos da
aula, passou a ter nos alunos e nas suas aprendizagens o foco principal: “A participacdo na
accao de formacdo permitiu-nos passar a analisar os diferentes acontecimentos na sala de aula
numa perspectiva mais critica (...) do mesmo modo, as respostas dos alunos foram, alvo de
maior atencao.” (Portefélio, Fatima, 1.2).

A forma de reflexdo mais comum foi o recordar e narrar, que assenta num estilo
baseado na memorizac¢do do que aconteceu na sala de aula — completada ou ndo com pequenos
registos no final — e depois na sua narracdo nas sessdes conjuntas. Esta forma de reflexdo
sofisticou-se um pouco com o decorrer do tempo, pois passou a ser apoiada por mais material
das aulas — como resolugdes dos alunos — e por uma vertente escrita (por necessidade de fazer o
portefdlio).

Os formadores apontam dificuldades em reflectir na maioria dos professores, tanto nas
sessdes conjuntas como, e sobretudo, nos portefélios. Essas dificuldades manifestam-se no
estilo pouco analitico que assumiram. “A reflexdo dos professores assume como frequéncia uma
natureza descritiva. Este facto nota-se em muitos portef6lios, mas também nas sessdes conjuntas
(Relatério do formador 3). O trabalho de reflectir ganhou com a experiéncia de reflectir. A
generalidade dos grupos que estavam no segundo ano da formagdo revelou nos portefélios uma
capacidade de reflexdo mais avangada do que os do 1.° ano. Ao nivel do desenvolvimento da
capacidade de reflexdo ndo se observaram diferencas importantes entre o desempenho dos

professores dos dois Ciclos.

A concluir

Os professores participantes no Programa de Formagdo Continua em Matemadtica
desenvolveram-se profissionalmente em diversas dimensdes, tais como o conhecimento
profissional, as praticas de sala de aula, a reflexdo e a colaboragdo. Embora o conhecimento

matemadtico dos professores seja ainda um problema, principalmente no caso do 1.° Ciclo,
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conseguiram-se ganhos importantes em tdpicos muito pouco trabalhados até ai (como a
Geometria e a Estatistica). E também de sublinhar que este desenvolvimento foi acompanhado e
potenciado por uma melhoria significativa da relacdo de muitos professores com a Matematica.
As dificuldades dos professores em diversos temas matemdticos era agravada por uma mé
relacdo com a disciplina, que na maior parte dos casos tinha como consequéncia um fraco
investimento na formacao nesta drea e uma abordagem problemdtica na sala de aula (menor
tempo dedicado a esta disciplina e um trabalho rotineiro e muito dependente do manual).

Os outros dois dominios do conhecimento profissional que foram trabalhados na
formacdo — conhecimento curricular e didictico — ndo tinham pontos de partida tdo diferentes
entre os diversos subgrupos em formacao, como aconteceu com o conhecimento matemadtico. Os
professores do 2.° Ciclo procuraram no programa respostas para necessidades suas no plano
didactico, ou seja, na forma de tornar o conhecimento matematico em conhecimento matematico
para ensinar — na perspectiva de Shulman (1986). Neste grupo s@o destacar a adesdo a outro tipo
de tarefas matemdticas, como as de investigagdo — pouco conhecidas para muitos deles —, a
abordagem de tépicos matematicos com base em problemas e a gestdo e condugdo do discurso
da aula (valorizando um maior envolvimento por parte dos alunos).

As préticas, muito associadas ao conhecimento profissional, revelam uma maior
abertura dos professores para a Matematica, seja pelo acréscimo de tempo que lhe dedicam no
computo com as outras dreas curriculares (1.° Ciclo), seja pela natureza das tarefas que propdem
ou ainda pelas caracteristicas da actividade que realizam com os alunos. Este desenvolvimento
nas préticas profissionais estd ligado de perto com o desenvolvimento do seu conhecimento
profissional, ndo emergindo a este nivel grandes desfasamentos. Este resultado parece estar
intimamente relacionado com a prépria estrutura do Programa, organizado em torno das sessdes
conjuntas plendrias e das sessdes de supervisdo e acompanhamento em sala de aula, onde nio
existiu uma légica de teoria versus pratica — qualquer uma delas assumiu-se como ponto de
partida e chegada para pensar o ensino e a aprendizagem da Matemadtica — estes resultados vem
na sequéncia de outros estudos que se debrucaram sobre projectos de formagdo com uma
estrutura similar, mas em escala menor (Krainer, 1996, 1999, 2001; Menezes, 2004; Menezes &
Ponte, 20006).

O Programa conseguiu que os professores pensassem as suas praticas e debatessem
questdes do ensino e da aprendizagem da Matemadtica. Embora o PFCM tivesse como objectivo
um nivel de reflexdo mais elaborado, aquilo que se observou nos professores revela que a
maioria deles estd mais preparado para questionar situagdes probleméticas do seu quotidiano. A
forma de reflexao que vingou foi o recordar e narrar, tal como o apresenta Louden (1992).
Apesar dos esforcos feitos com os portefdlios para que se conseguisse uma reflexdo mais

profunda, os resultados mostram ainda uma tendéncia para a narracdo sem explicacdo, ou seja,



existe ainda uma reflexao que descreve muito os acontecimentos, mas que estd empobrecida na
sua capacidade de os analisar.

A colaboracdo é um processo profissional dificil e sem grande tradi¢do no nosso pais no
campo dos professores. A forma de colaboracdo que predominou no Programa foi a partilha,
forma esta que vem na linha dos resultados anteriores apresentados por outros autores (Clement
e Vandenberghe, 2000; Little, 1990; Menezes, 2004). Esta forma de colaboracdo entre os
professores traduziu-se numa relacdo de grande dependéncia face ao formador, facto que pode
explicar os fracos resultados nas sessdes que os professores realizaram sem o formador (sessdes
auténomas).

Em resumo, este programa de formacao contribuiu para o desenvolvimento profissional
dos professores do distrito de Viseu que dele participaram, em dominios como os
conhecimentos e praticas de sala de aula, a reflexdo e a colaborag@o. Esse desenvolvimento &
diferente em alguns desses dominios consoante o subgrupo em formagao, seja 1.° ou 2.° Ciclo
ou 1.° ou 2.° ano de formacdo. O modelo de Programa, com a alterndncia entre sessdes
conjuntas e sessdes de supervisdo, mostrou-se bastante adequado e decisivo para os resultados

que foram alcancados.
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