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A pesquisadora portuguesa Maria de Lurdes Semagnaduada em Matematica pela
Universidade de Lisboa e doutora em Educacédo Maieam@ela Universidade de Londres, é
atualmente professora coordenadora aposentadacdi Eiperior de Educacédo do Instituto
Politécnico de Lisboa (IPL) e professora assocma/idada no Instituto de Educacao da
Universidade de Lisboa. Coordenou diversos projeesivestigacdo na area da Didéatica da
Matematica e da Formacao de Professores e orig¢rtasienta) numerosos trabalhos de
mestrado e doutorado. Sua investigacdo atual teantg@rio o ensino e aprendizagem da
Matematica nos primeiros anos da escolarizacaatizamdo especialmente os niumeros e as
operacdes fundamentais, geometria e medida e cecoménto profissional dos professores.
Muito conceituada em seu pais, foi co-coordenadaraquipe que elaborou o novo programa
de Matematica do Ensino Bastq@007) e coordenou a equipe encarregada da et@tmodas
Metas de Aprendizagem em Matematica para o Ensasic8 (2009). No periodo de 2005 a
2011, coordenou o Programa de Formacdo Continusla&iematica para Professores do 1° e
2° ciclos. Foram estas experiéncias que a credantia este convite para este numero
tematico da RPEM.

Sua producao tem sido divulgada em livros e chysitde livro. Varios de seus artigos
tém sido publicados em revistas brasileiras da dee&ducacdo Matematica, tornando-a
bastante conhecida no Brasil, onde tem prestadta@cao com varias universidades. Nesta
entrevista, que nos foi concedida por email, LuSesazina discute o ensino e aprendizagem
da Matematica nos anos iniciais e a formacao dfegsor que vai atuar/atua nesse nivel da

escolaridade.

! Equivalente & Educacéo Bésica no Brasil.
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De acordo com recentes pesquisas, qual Matematicawt ser valorizada nos anos iniciais

da escolarizagéo?

Maria de Lurdes Serrazina A pesquisa tem vindo a confirmar a ideia de oem,
Matematica, as experiéncias iniciais dos alunoslicmnam, em grande parte, a sua relacéo
futura com a disciplina. Que experiéncias proporaicaos alunos no inicio da escolarizagéo é
o desafio que enfrentam aqueles que lhes quergnongionar uma experiéncia de qualidade.
As criancas de hoje, quando iniciam a escolariza€#éo vivéncias de experiéncias muito
diferentes daquelas que o faziam antes. O prind@gafio que se coloca a escola e aos
professores dos anos iniciais é o de encontraraf®mhe potenciar a experiéncia anterior dos
seus alunos.

Desde a infancia e ao longo da educacéo infantifiancas desenvolvem um conjunto
de destrezas, conceitos e concepg¢des sobre a Matenk@ra da escola encontram inimeras
situacdes quantitativas que as levam a desenvadperctos relativos ao nimero, mas também
a visualizacdo espacial, a geometria ou a medmaeXemplo, as cartas que cada um recebeu
num determinado jogo, os andares do prédio ondammans anos do irm&o mais novo, 0s
ingredientes necessarios para fazer o bolo dorsgarsario, o bolo de anos que tem de ser
dividido igualmente por todos os presentes de mgu® cada um figue com a mesma
guantidade, a altura da torre que construiram caatenml de encaixe, opuzzlesque
conseguem fazer, 0s jogos de rua que realizamgjesols que conseguem seguir, etc.

Durante a educacéao infantil vao desenvolvendmogsso de contagem e utilizam-no
na resolucao de problemas simples de adicionatastibnultiplicar ou dividir. Observam e
manipulam objetos com vérias formas geométricaspartir dai vdo reconhecendo essas
formas e realizando atividades iniciais de clasaif@o e também desenvolvendo a sua
capacidade de visualizacdo e o seu sentido esplai@atificam o local onde se encontra um
determinado objeto, descrevem o caminho para unddocal a outro, identificam a posicao
de um objeto contribuindo para o desenvolvimentosda orientacdo espacial, utilizando
vocabulario proprio e especifico em cada um dosscdsas atividades de construcéo ou de
ordenacdo vao desenvolvendo outros aspectos odativ geometria e a medida. A

organizacao e tratamento de dados pode ser trabalpar exemplo, através das diferentes
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tabelas (de assiduidade, de tarefas, do tempo,ue. 380 construidas e que podem ser vistas
em muitas das paredes das salas de aula da edutfagdib, embora a sua exploragao fique,
muitas vezes, aquém do que seria expectavel gusmgoetende iniciar o desenvolvimento
desta area da Matemaética. E partindo deste conbetininformal, que no 1° ciclo se deve
caminhar no sentido de uma progressiva formalizag&o

E inquestionavel que a Matematica nos primeirossagleve incluir as questbes
relativas aos numeros e operacdes, a geometriadelananas também uma iniciagcdo ao
pensamento algébrico e a organizacdo e tratamendadbs. O que abordar e como fazé-lo,
em cada um destes temas, € que gera por vezesaabguminoveérsia.

Especificando para os nimeros e operacdes, agsegle se colocam sao do tipo: O
que saber sobre niameros? Por exemplo, quando pems@nque € o0 sete?” surgem-nos
varias situacdes onde aparece 0 numero sete, @®t®.alunos, sete berlindes, sete filas,
sétimo ano, sete metros quadrados de terra, a altucasa € de sete metros, sete anos de
idade, sete graus abaixo de zero, o aluno numeoon?imero de telefone comega por 7, o
lugar é na fila 7, a velocidade de 7 km/h. O 7 epaaqui com multiplos significados, como
quantidade — sete alunos, sete berlindes — masémnalssociado a diferentes medidas —
medida de tempo (7 anos), medida de comprimentogffos de altura), medida de area (7
metros quadrados), medida de temperatura (sets gtmixo de zero), como localizacao (o
lugar é na fila 7), como identificacdo (o0 aluno e 7), etc. Os diferentes aspectos na
utilizacdo do numero aparecem hoje associados @s&gonvencionou designar por sentido
do numero.

Os alunos com sentido do numero facilmente peroebs relagbes numéricas.
Sentem-se confortaveis e confiantes com os numsabgm como sdo usados, sabem como
interpreta-los, sabem quando fazem sentido, ténbam conhecimento do seu significado.
Séao capazes de usar os numeros e compreendem &omdtligados no mundo a sua volta.
Esses alunos sé@o capazes de fazer uma boa avadiacggecionar um método apropriado
para lidar com os numeros num problema concretoulcépor aproximagéao, calculo mental,
calculo com papel e lapis, estimativa mental ogutélcom calculadora. Dai ser importante
comecar a desenvolver o sentido do niumero desderim®iros anos, quando as ideias

fundamentais sobre os nimeros podem ser adquitiefetso de estrutura de utilizagdo e de
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aplicacdo. E preciso mostrar que os numeros sdiaadts de muitas formas que nao
envolvem célcula Cabe & escola e ao professor levar os alunoseadgy a observar e a
consciencializar-se como 0s numeros sao utilizados.

Um dos aspectos essenciais no estudo dos numecosie sua relacdo com as
operacdes e de como elas se relacionam com agd&tugeais. A introducao das diferentes
operacdes deve ter por base um contexto adequadodte que os alunos as compreendam a
partir de situacdes reais. A compreensdo das dpsasta associada ao sentido do namero.
Dai, que os alunos nos primeiros anos devam cantaom uma variedade de significados
para a adicdo e subtracdo, multiplicacdo e diviBaatravés da resolucéo de problemas em
contextos diversos que vao construindo os difesesgatidos para as operacdes, mas também
a forma como as diferentes operacfes afetam osraéme

Desenvolver os sentidos de adicdo e subtracdespmmde a ser capaz de, perante um
problema concreto, identificar a operacéo a utilzaa o resolver. Também a compreensao
da multiplicagéo e da divisédo implica ser capazedelver problemas que correspondam aos
diferentes sentidos destas operat6es

Relativamente ao calculo, embora, o desenvolvimelats operacbes ndo deva ser
organizado tendo em conta niveis rigidos de apragdm, diferentes autofesonsideram a
existéncia de trés niveis:odlculo por contagepquando é utilizada a contagem, apoiada ou
ndo em materiais manipulavetsiculo por estruturagdoquando ndo ha recurso a contagem
e a realizacdo da operacéo se baseia em modelpsaads calculo forma) com utilizacao
de numeros como objetos mentais, sem a necessidadecorrer a modelos de apoio ao

calculo.

2 Turkel, S.; Newman, C. M. (1993). Qual é o teu rtof® Desenvolvendo o sentido do nimé&mycacéo e
Matematica, 25Publicado no Arithmetics Teacher em Fevereird 9&8).

3 Ferreira, E. (2008). Adicdo e Subtracdo no contdrteentido do nimero, in J. Brocardo, L. Serra&ina
Rocha (Coords.), O Sentido do Numero: Reflexdesequieecruzam teoria e pratica (pp. 135-157). Lisboa
Escolar Editora.

Mendes, F.; Delgado, C. (2008). A aprendizagem diipticacao e o desenvolvimento do sentido do mame
In J. Brocardo, L. Serrazina & |. Rocha (Coord®.)Sentido do Numero: Reflexdes que entrecruzanmteor
pratica(pp.159-182). Lisboa: Escolar Editora.

* Treffers, A. & Buys, K (2001), Calculation up ta@hundred. In M. Heuvel-Panhuizen (Ed.) Childrearn
Mathematics (61-88).Utrecht: Fredenthal Institute.

Mendes, F.; Delgado, C. (2008). A aprendizagem diipticacdo e o desenvolvimento do sentido do mame
In J. Brocardo, L. Serrazina & |. Rocha (Coord®.)5entido do Numero: Reflex6es que entrecruzanateor
pratica (pp.159-182). Lishoa: Escolar Editora.
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\oltando a vossa questao, a resposta deve condspa necessidade de que, desde o0s
primeiros anos, os alunos adquiram aquilo que Kilgga designa por proficiéncia
matematic3 isto &, tenham sucesso na sua aprendizagem nt@nf¥ara aquele autor a
proficiéncia matematica desdobra-se em cinco coemtes, que, de modo simplificado,
enuncia como:

v' compreensao conceitualcompreensao dos conceitos matematicos, operacdes

relacoes;

v’ fluéncia procedimentat capacidade de fazer procedimentos de modo #é&xiv
correto, eficiente e adequado;

v’ competéncia estratégica capacidade de formular, representar e resolver
problemas matematicos;

v’ raciocinio adaptativo- capacidade para pensar logicamente sobre cosceit
relacdes, o que implica navegar sobre os varioseitms, factos, procedimentos e
métodos de resolucdo e perceber que encaixamra fdido;

v' Predisposicdo positiva para a Matematieadisposicdo para ver a Matematica
como razoavel, util e valida, e acreditar no séppo trabalho e eficacia.

Todas estas componentes tém de ser trabalhadds desnicio aproveitando o
conhecimento informal que os alunos tém. O desemaehto integrado e equilibrado dos
cinco aspectos da proficiéncia matematica deventaieo ensino e a aprendizagem da
matematica escolar. Para que isso seja possivadessario que os diferentes instrumentos e
materiais que o professor dispfe estejam adequagiosle objetivo, pois s6 um esforco
global nos diferentes campos pode surtir efeito.pésquisa tem confirmado que o
desenvolvimento da compreensdo matematica camipha@mo saber fazer procedimentos
e também com a capacidade de resolucédo de prohldmagsenvolvimento do raciocinio e
da comunicacdo matematica. Por exemplo, se ossatonstroem competéncia estratégica na
resolucdo de problemas né&o rotineiros, as suasi@site crencas sobre si proprios como
aprendizes de matematica tornam-se mais positivies, se 0s alunos sdo raramente

desafiados a resolver problemas, vao cimentandeia que a aprendizagem da matematica

> Como definida em: Kilpatrick, J., Swafford, J.; &, B.d (Eds.)Adding it up Washington, DC: National
Academy Press. 2001
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se faz através da memorizacdo e ndo do dar se&gidituacoes, perdendo a confianca neles
préprios como aprendizes de matematica. Se elega®m a si proprios como capazes de
aprender matematica e de a usar para resolvergpmabltornam-se capazes de desenvolver as
suas capacidades de fluéncia procedimental e tei@o adaptativo.

Sabe-se hoje que a disposi¢cdo dos alunos perantdesnatica € um dos principais
factores para determinar o seu sucesso educacmmaspondendo ao desenvolvimento duma
atitude positiva perante a matematica e de aut@gyd nas suas proprias capacidades.

A maioria das criancas chega ao 1.° ano de esgtadiar com vontade de aprender e
com uma atitude positiva perante a matematica, @uefundamental preservar,
proporcionando-lhe um bom ensino da matematica.n@u&asso ndo acontece, aquelas
atitudes positivas tendem a desaparecer e a setstitgidas pela ideia que a matematica é
algo que nédo faz sentido, que s6 se aprende atdavesemorizacdo. ldeia esta que, quando
adquirida, é dificil de alterar. Pelo contrério, age alunos desenvolvem uma predisposi¢ao
positiva tém confianca no seu conhecimento e cdpdei veem a matematica como razoavel

e inteligivel e acreditam que, com esfor¢co adeqeaexperiéncia, a podem aprender.

Como devem ser priorizados conhecimentos matematece pedagodgicos na formacao

inicial de professores que ensinam Matematica noiicio da escolarizagdo?

Maria de Lurdes Serrazina O ato de ensinar € um dos mais comuns, mas anaiespo
uma das mais complexas atividades hunfar@grabalho de ensinar exige, além de possuir
saberes num certo dominio, que o professor tehladiidade de fazer com que estes saberes
possam ser aprendidos por outros; exigindo també&® @ professor ao ajudar na
aprendizagem de outras pessoas leve em contaeasntifs perspectivas individuais e as
necessidades de cada um. Assim, saber matematiaappder ensina-la, envolve uma

compreensao em profundidade que garanta o domisigignificados e dos fundamentos de

®Ball, D. L.; Forzani, F. M. (2010). Teaching skillteaching Education Leadershi®8(4), 40-45.
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cada conceito e/ou procedimehto

Nesta perspectiva, o ensino de matematica nuno alesformacdo de professores
apresenta particularidades em relacdo ao ensinta daksciplina em outros cursos de
formacgéo, como por exemplo, na engenharia. Maguagosaber utilizar um procedimento, um
professor precisa de o compreender aprofundadajmEnteodo a que seja capaz de explicar
aos seus alunos as razdes e as relacdes envolvidas.

Assim, o professor precisa ter conhecimento da mmiea, envolvendo um
conhecimento aprofundado de conceitos e procedoseatcompreensao e a capacidade de
ensinar esses conhecimentos a alguém e conhecirp@mtea matematica, envolvendo a
compreensdo aprofundada da natureza da matematica oma ciéncia que possui uma
natureza propria, que envolve, por exemplo, o paesl definicbes e da demonstracéo
matematica e a importancia das generalizacoesagiss.

Mais do que priorizar conhecimentos matematicosedagogicos num curso de
formacdo de professores é necessario interligdBifsrentes pesquisasoncluem que a
divisdo entre disciplinas de contetudos e pedagsgicde ndo ser produtiva e que é possivel o
ensino de ambas as vertentes ao mesmo tempo. Afirmasmo que a integracdo entre
conteldo matematico e conteudo didatico tem prowaiauma boa forma para trabalhar a
matematica nos cursos de formacdo inicial de psofes de matematica dos primeiros anos.
Assim, devem ser proporcionadas aos futuros prafessexperiéncias de exploragédo e
discusséo, integrando conteudo e pedagogia, comdrastarefas exploratérias, de modo a
garantir o seu envolvimento em situacfes probl@asitrelevantes para a sua pratica de
ensind.

A referéncia sobre os temas a abordar deve serréculo, mas mais do que a

preocupacdo com a abordagem exaustiva de todosnisudos curriculares, deve ser o

" Albuquerque, C., Veloso, E., Rocha, |., SantosSérrazina, L.; Napoles, S.. (2008)matematica na
formacao inicial de professorekisboa: Associacao de Professores de Matematica.

8 Millman, R., lannone, P.; Johnston-Wilde, P. (20@3jucators and the teacher training context. IrE\RN &
D. L. Ball, The professional education and development of &raabr mathematics: The $5CMI Study(pp.
127-133). New York: Springer.

Ponte, J. P., & Chapman, O. (2008). Preservice enadlics teachers’ knowledge and development. In: L.
English (Ed.) Handbook of international research in mathematidsaation(2nd ed., pp. 225-263). New York,
NY: Routledge.

°Sanchez, V., Llinares, S., Garcia, M., Escuder@000). La formacién de profesores de primarideda
didactica de las matematicdimeros: Revista de Didactica de las Matematic8s}4{Articulo 28), 143-146.
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envolvimento dos futuros professores em experiéndgmaprendizagem que desenvolvam a
sua vontade de continuar a aprender ao longo @& wida vez que o tempo disponivel num
curso de formacao inicial de professores pode e@csuficiente para trabalhar, da forma
indicada anteriormente, todos os temas curricul&@sdamental € que, ao terminarem a sua
formacao inicial, os professores estejam consa@eaiie esta € apenas 0 primeiro passo no seu
processo de desenvolvimento profissional, no q@aferh continuar a investir de modo

continuado.

Como sé@o os estagios na formacdo dos professore® @io atuar nos anos iniciais da
escolarizacdo em Portugal e outros paises da Euromano que se assemelham e se

diferem dos processos formativos no Brasil?

Maria de Lurdes Serrazina: A formagdo inicial de professores em Portugalesde 2007 e
para todos os niveis de ensino ndo superior, egiao nivel do mestrado, por forca da
legislacdo resultante da aplicacdo do processoafenBa ao sistema de ensino superior
portugué¥’. Isto mesmo acontece em muitos paises da Europee 8s estagios na formacéo
inicial de professores, designada por Pratica denGrSupervisionada vou focar-me apenas
no caso portugués, pois ndo conheco, com detaliige se passa em outros paises da Europa,
embora possa afirmar que existem muitas semelhamgasa organizacdo em Portugal.
Também n&o me parece que seja a pessoa indicadquestionar a situacédo no Brasil.

Em Portugal, os professores que atuam no 1.° dixlensino basico (1.° ao 4.° ano)
podem obter a sua profissionalizacdo por uma d&s \tras: mestrado em educacédo de
infancia e ensino do 1.° ciclo do ensino basiccstrado em ensino do 1.° ciclo ou mestrado
em ensino do 1.° e 2.2 ciclo do ensino ba3icPara ingressarem no ciclo de estudos
conducente ao grau de mestre os estudantes témsdeirpuma Licenciatura em Educacéo
Basica (LEBJ? constituida por seis semestres curriculares. KRB s futuros professores

19 http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/Estudantes/Psiede +Bolonha/Processo+de+Bolonha/

! Decreto-lei 43/2007

12 A LEB tem a duracéo de trés anos, 180 ECTS (Earogzedit Transfer System). A Iniciacdo a Pratica
Supervisionada tem de 15 a 20 ECTS (Decreto-I&003).
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tém um primeiro contacto com a realidade educati#tavés da Iniciacdo a Pratica
Profissional. Ao nivel dos diferentes mestradostexa Pratica de Ensino Supervisionada,
regulada pelo mesmo decreto-lei, que contém o rmiménimo de créditos (ECTS) exigidos
em cada caso. Cada escola de formacéo tem algbenddde na sua organizacéo, desde que
respeite o legislado.

Passo a referir o modo como esta componente dwfdio esta organizada na minha
instituicdo (Escola Superior de Educacdo de Lisi®&8ELx)), bem como nela foram
entendidos os seus objetivos. De referir que, pogde da ESELX, apenas esta em
funcionamento o mestrado em ensino do 1.° e 2dscic

Assim, na ESELx a componente de Iniciagdo a Rr&mfissional na LEB esta
organizada em duas unidades curriculares com asn$eg objetivos: preparar os estudantes
para a futura profissédo de educadores ou professmaso queiram prosseguir para o 2.° ciclo
de estudos (mestrado) e, dotar os estudantes dgsetdncias necessarias para intervir, de
forma abrangente e integrada, na organizacao ® approjetos inovadores em contextos
educativos formais e ndo formais. Para atingirsestgetivos, no 4.° semestre do curso, a
unidade curricular (UC) Observacao de Situacoes&iduas proporciona aos estudantes uma
primeira incursdo na realidade educativa, munidoggtrumentos tedricos e metodologicos
gue lhes permitam observar, caracterizar e intenpaspetos socioculturais, organizacionais e
curriculares dessa realidade. A Iniciagdo a PraHoafissional continua no 6.° semestre
através da unidade Intervencdo em Situacfes Edasatiriando as condi¢cbes para que 0s
estudantes analisem, problematizem e desenvolvaoce$sos de intervencéo estratégica em
situagOes educativas com criangas (0-12 anos),lizaoido de forma integrada e pertinente
os conhecimentos adquiridos ao longo do curso.i&e@ em Jardins de Infancia, Escolas do
Ensino Basico ou servicos educativos de instit@c¢8eciais e culturais, esta unidade
curricular corresponde ao estagio final da licemicgae constitui um espaco e um tempo de
formagdo em que o estudante toma consciéncia dasEo como futuro profissional de
educacao.

No curso de mestrado em ensino do 1.° e 2.° @dRyatica de Ensino Supervisionada
(PES) esté distribuida pelos dois anos (quatro stees¢ do curso (PESI e PESII) e visa o

desenvolvimento, em contexto, de competéncias @al@sempenho profissional no 1° e 2.°

RPEM, Campo Mourao, Pr, v.3, n.4, jan.-jun. 2014
18



revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

ciclo do ensino basico. Focar-me-ei apenas na RES@refere ao 1.° ciclo do ensino basico.

A UC perspectiva-se como um tempo de acdo pratioafuturo professor,
conceitualizada como espaco de transferéncia pag@@ das aprendizagens realizadas nas
outras componentes curriculares do curso, procorantegrar e transformar saberes
disciplinares em saberes profissionais. Os estadantlizam a PES apoiados por uma equipa
de tutoria constituida por 3 docentes com formaedexperiéncia profissional ou de
supervisao no 1° ciclo do ensino basico e por desedas didaticas especificas (Lingua
Portuguesa, Ciéncias da Natureza, Matematica, Esfes, Historia e Geografia de Portugal).
S&o objectivos da PES: compreender o funcionama@asoescolas do 1° ciclo do ensino
bésico (estruturas de gestdo, modos de organizagiweber, implementar e avaliar projetos
curriculares de intervencdo no 1° ciclo do ensiasidm; conceber e organizar instrumentos
intelectuais e praticos de gestdo curricular; cbegeimplementar e avaliar propostas
pedagodgicas metodologicamente adequadas; refbitie 2 acdo; e analisar e refletir sobre o
papel e funcdes do professor.

A PES | realiza-se durante o 2° semestre e nacll? @o ensino basico (150h), ao
longo de 7 semanas em escolas cooperantes, ongamiga os estudantes a pares. Neste
periodo realizam-se seminéarios (30 h) de prepajagitexdo e avaliacdo do trabalho
realizado, assim como sessdes de Orientacdo TuiOia aos estudantes (18h). Contempla
as seguintes fases: 1.2- Observacao e caracteridagéontexto socioeducativo - Concepgao
do Projeto de Intervencédo (PI); 2.2 - ImplementagéoPI - Intervencdo Educativa; 3.2 -
Avaliacéo do PI e reflexdo sobre o percurso fomoatios estudantes.

Os docentes da equipa de tutoria supervisionaratieglades dos estudantes nos
contextos educativos em que estes se inserem. Hen atzservacdo, desenvolvem o ciclo
supervisivo (encontro pré-observacao, observac@acentro pds-observacdo) em parceria
com o orientador cooperante (professora da turmhciclo do ensino basico onde decorre
0 estagio). As funcdes dos orientadores-cooperariesmn como as dos supervisores
institucionais encontram-se explicitadas nos patec de cooperagcdo e no regulamento
interno da PES. O desempenho do estudante no tompiefissional configura-se a dimenséao
central desta UC.

APES Il tem duas componentes, uma em cada sendes&:€ ano do curso. No que se
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refere & componente relativa ao 1.°ciclo do enb#msico, realiza-se no 4.° semestre e a sua
supervisdo é de responsabilidade de uma equipaitdeat como mencionado antes. Os
estudantes sdo supervisionados ao longo do propetss docentes da equipa de tutoria.
Durante este periodo, realizam-se seminarios @pinpcessos de O.T. aos estudantes (60h).
O desempenho do estudante no contexto profisscamdigura-se a dimensao central
desta UC, pretendendo-se que 0s seminarios, o apimnal, os encontros de pré e pos
observacdo constituam momentos formativos no debemento do futuro profissional de
educacao. Tanto na PES | como na PES Il, o acompastito dos estudantes prevé ainda a
realizagdo de seminarios em didaticas especifitagréssdes, Matematica, Lingua
Portuguesa; Histéria e Geografia de Portugal e diaénda Natureza), acompanhamento ao
Projeto de Intervencéo, e trabalho com as Metodmdode Investigacdo. Realizam-se ainda
sessOes de troca e partilha de experiéncias estestadantes, sustentadas nas atividades

realizadas no contexto da intervencédo educativa.

O que caracterizaria uma formacao continuada 'idea?

Maria de Lurdes Serrazina A formacéo continuada de professores em Matem&tiamuito
gue constitui um campo de trabalho significativan@is habitual € justificar-se a necessidade
de formacéo pela falta de conhecimento dos profesgdanto em mateméatica como na sua
didatica. Muitas vezes, esta perspectiva tem daigera a processos formativos centrados
nos conteudos de formacao, onde num modelo pedagtigo transmissivo se tenta ensinar
esses conteudos aos professores em formacao (fdws)aksta perspectiva de formagéo nédo
tem em conta a forma como os formandos aprendem.

Em alternativa tém vindo a afirmar-se outras pegBpas que tém por tras a ideia de
desenvolvimento profissional, ou seja, a ideia @gapacitacdo do professor para o exercicio
da sua atividade profissional € um processo quelemmultiplas etapas e que, em ultima
andlise, estd sempre incompfétoAs perspectivas atuais sobre formacdo continuada

enfatizam o valor da investigacdo pelo proprio geebr como pilar fundamental da

13Ver Ponte, J. P. (1998). Da formacado ao desenmelvio profissional. Actas do ProfMat. Lisboa: APM.
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formacad” e salientam a importancia da mobilizacéo de diesgla pratica, sempre que
possivel situacdes reais, para o processo da faofiadlgumas dessas alternativas procuram
proporcionar aos formandos oportunidades de apdafeém o0 seu conhecimento por
processos mais proximos do trabalho de cunho eatplio ou investigativiS. Neste caso é
fundamental que os professores possam trabalh&wrmeacdo com artefactos préprios da
pratica de ensino da Matemética, desejavelmense@ardpria pratica.

Em Portugal desenvolvemos entre 2005 e 2011 ugrga de formacgéo continuada
em Matematica (PFCM), a nivel nacional, para professores do 1.° cit/®do 4.° ano) que
teve alguns dos ingredientes, que pensamos indidpeis a uma formacéo continuada que se
pretende que tenha repercussfes nas praticas peegddos professores que nela
participam. Esta formacdo tinha como um dos seistiois aprofundar o conhecimento
matematico, didatico e curricular dos professocesisiderando-os como profissionais que
possuem um conhecimento profissional especificoltifametado, que se desenvolve
continuadamente ao longo do tempo, em didlogo cenexgeriéncias diversas que vao
vivendo, nomeadamente no contexto concreto dasassem que lecionam e com as turmas
que vao encontrando. Trata-se de um conhecimen@mito, em constante evolucédo, na
procura de resposta as novas situacdes com quEesgur se depara, requerendo atualizagédo
e aprofundamento permanente e sustentado.

Este programa de formacgao teve ainda em contaoqu@fessor deve possuir um
conhecimento matematico de qualidade, articulado @@onhecimento curricular e didactico
especifico, bem como um conhecimento sobre os gsosede aprendizagem dos alunos, de
modo a ser capaz de identificar e reconhecer msildiddes dos alunos, respectivas origens, e
de aproveitar o erro como fonte de aprendizagemsi@erou-se também o conhecimento

curricular, dado que ensinar Matematica requer @aaidade de analisar e interpretar o

Y Ver Llinares , S. & Krainer, K. (2006). Mathematistudent) teachers and teacher educators agieahmA.
Gutierrez & P. Boero (EdsHandbook of research on the pshychology of mathiesatiucation: Past, presente
and future(pp. 429-460). Rotherdam: Sense.

13 ver Smith; M. S. (2001)Practice-based professional development for teacbémathematicReston, VA:
NCTM.

'8 ver Ponte, J. P. (2005). Gestéo curricular em Matia. In Grupo de trabalho de investigacdoo @ydD
professor e o desenvolvimento curriculgop. 11-34). Lisboa: Associacdo de Professores ale éatica.

" Um balanco do PFCM pode ser lido em Serrazind,.N2013). O Programa de Formacdo Continua em
Matematica para Professores do 1.° ciclo e a mialdorensino da Matematica. Revista da Investigasao
Praticas
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curriculo e de perspectivar e levar a pratica ggjias para a sua concretizacdo, em funcao
das caracteristicas dos alunos a ensinar. Masnsioar matematica, o professor enfrenta um
grande desafio que inclui proporcionar aos aluxpeméncias matematicas significativas, o
que torna essencial o investimento intencional nypmegaracao/planificacdo e lecionagéo
cuidadas, orientada por uma visao integrada daasvéomponentes curriculares (objetivos,
contetdos, tarefas, métodos de trabalho e ava)iagéie contemple a reflexdo sobre as
implicacbes nas aprendizagens - ou seja, uma @raintinuada de desenvolvimento
curricular. Considerando que o conhecimento priofisd do professor, em particular o seu
conhecimento didatico matematico - conhecimentetainente evocado para a preparacgao,
conducéo e avaliacdo de situacfes de ensino/apagiedn da Matematica - se manifesta nas
suas praticas letivas, estas devem ser o pontoad&lg da formacdo. Por outro lado,
considerou-se que o conhecimento profissional ser®lve essencialmente através da
reflexdo antes da acdo, durante a acdo e apdéaalgée as situacdes concretas e reais de
ensino, que permitam analisar e identificar osréstale sucesso, bem como a origem das
dificuldades encontradas, tendo em conta as inésne@bjetivos com que a acéo educativa
foi planificada.

Uma atencdo especial foi dada as necessidadesretamcdos professores
relativamente as suas praticas curriculares em rivédiea, pois cada professor tem de
conhecer as suas potencialidades e fragilidadesjoseapaz de diagnosticar as suas
prioridades no dominio da formacédo. O didlogo cancolegas e formador pode auxiliar
nessa consciencializacdo. Assim, a formacéo pracurao encontro dos interesses que o
professor revelava de forma responséavel, contemplarm espaco de negociacdo dos
principais focos de incidéncia ao longo do procekstmrmacao.

Procurou-se ainda valorizar o trabalho colabooagintre diferentes atores, dado que a
dimenséo coletiva do trabalho dos professores réraamente importante pelas mais-valias
que permite obter. A colaboragéo entre diferente®s (professores da escola e formadores)
para a preparacdo e conducdo de experiéncias amvdésmento curricular permitiu
capitalizar energias, proporcionar apoio acrescidaoltiplicar perspectivas e enriquecer a
reflexao.

Assim, um outro pressuposto para a formacédo foc@ gonsiderar apenas o
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conhecimento do professor néo é suficiente, posateade aula, para além dele, manifestam-
se também as suas concepcdes sobre a Matematisaueensino. Também € na sala de aula
gue os professores concretizam a sua leitura dé@ular, pondo em acdo o seu conhecimento
curricular e a forma como articulam vertical e hontalmente os conteiddos matematicos, o
conhecimento e a utilizacdo de materiais manipigdade tecnologias e de outros recursos.

Como referido, a reflexdo teve no PFCM um papglartante, nomeadamente, a
reflexdo sobre a acdo quando esta € reconstrurdapectivamente para analisar; e a reflexao
sobre a reflexdo na acao (meta-reflexdo), proocggedeva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir o seu conhecimentobjeto de reflexdo é tudo o que se
relaciona com a atuacdo do professor durante cedtcativo como, contexto, métodos,
finalidades de ensino, conhecimentos e capacidgdesos alunos estdo a desenvolver,
dificuldades surgidas, conhecimentos e fragilidades professor, etc. Assim, é nossa
conviccdo que a reflexdo joga um papel central esedvolvimento profissional dos
professores.

O programa de formacdo desenvolveu-se a partinrddisuicdes de ensino superior
responsaveis pela formacéo inicial dos professtwesprimeiros anos e foi monitorizada em
termos pedagogicos e cientificos por uma ComissidA@bmpanhamento (formada por
educadores mateméaticos e uma matematica) respbmed@eclaboracdo do programa e sua
organizacat. Foi estabelecido que a formacdo, continuada mopde contemplasse
essencialmente dois tipos de sessbes - de formagdo grupo e de
acompanhamento/supervisdo das aulas de cada unfodoandos, com 0s seguintes
objetivos, caracteristicas e formato:

v Sessbes de formacao em grummn horario ndo letivo, para exploracdo e
aprofundamento do conhecimento matematico e dalatelativo a temas
curriculares, com planificacdo de sequéncias ctesete aulas e reflexdo sobre
essas aulas. Estas sessdes, com a duragao des3 dumateciam a cada duas
semanas, ao longo do ano letivo. Funcionaram, demado geral, em trés

8\er Serrazina, L., (1999). Reflexdo, conhecimenpéaticas lectivas em Matematica num contextaetiEma
curricular (Decreto-lei 43/2007) no 1.° cicluadrante, 8139-167.

9Ver Serrazina, M. L. (2013D Programa de Formacdo Continua em Matematica paafessores do 1.°
ciclo e a melhoria do ensino da Matematica. Da #tig@cao as Praticas: Estudos de Natureza Educatjon
3(2), 75-97.
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momentos: um onde era feita a reflexdo do que metesante tinha acontecido
nas aulas acompanhadas ap0s a Ultima sessédo, anateoera trabalhado um
topico matematico e um terceiro onde era iniciadplamificacdo das aulas
seguintes. Estas planificacdes eram posteriormeaampanhadas pelo formador,
muitas vezes a distancia, através de mensagermr@goaletrénico, em especial
com cada um dos professores cujas aulas iam setioalg acompanhamento no
periodo seguinte.

v' Sessdes de acompanhamento/supervisdo na sala de paid formador
entendendo a supervisdo como uma atuacdo de nmpai@vp Sistematica da
pratica pedagogica, incluindo supervisionar prozeste observacao, reflexdo e
acdo do e com o professor. Com estas sessOesrandidg a presenca efetiva do
formador em aulas de cada professor ao longo do latiwo, para o
desenvolvimento de atividades curriculares, comedpntes a conducdo das
praticas que concretizavam a planificacédo trabalhss sessdes de formacdo em
grupo e respetiva discussao.

Os professores em formacédo tinham ainda de elalieaejavelmente ao longo do
ano letivo, um portfélio reflexivo, onde, obrigatmente, incluiam planificagbes de aulas,
reflexdes sobre as mesmas e analises e reflex8egroducdes dos alunos em pelo menos
duas tarefas, desenvolvidas em aulas acompanhadasdida que o formando selecionava
os elementos a incluir no portfélio, enviava-osf@mnador que lhe devolvia o séeedback
sobre 0 mesmo.

Considerando os objetivos da formacéo e a ne@elside concretizar uma relagéo
estreita entre a sala de aula e as sessfes de;fmrram grupo, baseada na reflexdo sobre a
implementacdo das tarefas, foi acordado, desdéo,imjeie os grupos tinham de ter um
namero reduzido de participantes, de modo a perute o formador pudesse estar num
namero minimo de aulas de cada formando ao longandoletivo e que as sessdes de
formacdo em grupo se desenvolvessem num ambierdeafel para a discussao e reflexdo
conjunta. Este numero sitou-se entre 8 e 12 forommul que permitiu, de um modo geral, 0
desenvolvimento das sessdes de grupo com a pagéativa de todos.

Apesar de, desde inicio, ter sido estabelecidesemolvimento da formacéao ao longo
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do ano letivo (15 sessOes de formacdo em grupofinabdo 1.° ano do PFCM muitos
formandos solicitaram a sua continuidade. Estaepsdipb foi aceite, tendo em conta que
alterar concepcdes e praticas é um processo lafgmerado. A partir dai, muitos formandos
puderam participar num 2.° ano de formacao.

Como resultados deste programa de formagdo poderirre® o ganho de
autoconfianga dos formandos como professores deenmdéita a medida que 0 seu
conhecimento se ia aprofundando. Também a atitosi@ibfessores perante as aprendizagens
dos alunos se foi alterando a medida que eramemngidos com aquilo que eles eram
capazes de aprender em matematica. A planificag&@ahhando importancia, nomeadamente
como questionamento do porqué de propor determitzadéa e a antecipacdo das possiveis
respostas dos alunos. Os momentos de reflexdo teghpadas aulas observadas foram
referidos pelos formandos como momentos ricos dendzagem e considerados um espaco
de partilha entre todos os professores do grupsmmgara aqueles cujas aulas nao tinham
sido observadas. Estes constituiam uma oportunigeada os formandos refletirem e
guestionarem as suas praticas em funcao das reagd@s aprendizagens dos seus alunos,
pois a importancia da supervisdo no aprofundaméateflexdo sobre a pratica e na analise
da Matematica presente nas produgfes dos alunosaiér muando se equaciona o0
conhecimento do professor e a alteracdo das satsast

Pode-se afirmar que nos professores que partiapacaPFCM, em especial, 0os que 0
fizeram durante dois anos, foi visivel, testemuohach pouco por todo o pais, uma atitude
profissional de maior empenhamento e investimewotemsino da Matematica, com maior
consciéncia dos desafios que se colocavam e coor sapacidade de lhes fazer face — maior
sensibilidade para os problemas da aprendizageadamatica, maior conhecimento da
Matematica a ensinar e de como o fazer, maior gpedicdo para planificar de forma
cuidadosa e aprofundada a aula de Matematica, mambrecimento dos recursos a mobilizar.
A pesquisa mostra-nos que estas sdo mudancas smyitificativas, que pela sua natureza
cultural, evoluem de modo muito gradilaPode constatar-se um esforco dos formandos no

sentido de desenvolverem um ensino mais explooati@iMatematica em detrimento de um

2 ver Day, C. (1998)Developing teachers: The challenges of lifelongriéey. London: Falmer.
Hargreaves, A. (1994Changing teachers, changing timésndon: Cassel.
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ensino directo muito ligado ao treino de proceditogmue era muito frequente nas salas de
aula do 1.° ciclo em Portugal.

Os dados disponiveis permitem afirmar que houvesior¢o no sentido de encarar o
ensino da Matematica de modo diferente, passantdavar um maior envolvimento de
professores e alunos na Matematica. Também ogadsslobtidos pelos alunos do 4.° ano no
TIMSS 201%, realizado em 2011, no final da vigéncia do PF@Brecem confirmar uma
melhoria nas aprendizagens dos alunos.

Reconhece-se que as condicdes em que se desenesheeprograma de formacéo
serdo dificilmente repetiveis, mas esta experiéfati@e encontro a algumas das ideias da
pesquisa sobre formacdo continuada consolidande-adesenvolvendo-as. Destaco a
organizacdo da formacdo, com uma forte ancoragensatea de aula, nomeadamente a
existéncia dos dois tipos de sessbes — sessde®ra@acBio em grupo e sessdes de
acompanhamento em sala de aula — e a interligagifie elas, constituindo um ambiente
favoravel ao aumento do conhecimento dos professmeolvidos. A estreita relacdo entre os
dois tipos de sessdes, mas também com a prétisalalele aula, a presenca do formador na
sala de aula e o seu papel ativo na reflexdo pés-aupapel atribuido a planificacdo da
atividade letiva parece ter sido considerado ad#maas objetivos da formacgao.

Voltando a questdo colocada parece-me dificil defima formacdo continuada
“ideal”, mas permito-me afirmar que a formacé&o surdda de professores dos anos iniciais
deve ter uma grande ancoragem nas praticas letosaprofessores nela envolvidos, partindo
delas para aprofundar o seu conhecimento matem@tdztico e curricular. A reflexdo sobre
a pratica no sentido definido por Schon joga aguimportante papel, incluindo a analise das
producdes dos alunos. Acresce que, muitas vezgspfessores dos primeiros anos tém com
a matematica uma relacdo ndo muito positiva, paw, ia formacdo continuada deve ser
organizada de tal modo que os professores quepagliipam desenvolvam uma atitude
positiva perante a matematica e o seu ensino eiradguwonfiangca em si proprios como

professores de matematica.

2L ver http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/inteiorzdl-results-mathematics.html
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Como pedagogos e matematicos podem trabalhar em paria em formacdes

continuadas de professores que ensinam Matematicasianos iniciais da escolariza¢cao?

Maria de Lurdes Serrazina Pedagogos e matematicos podem trabalhar em @aem@r
formacgao continuada de professores desde que aebigetivos claros para a formacédo e
definam a partida os papéis de cada um. Permitanmaie uma vez referir a minha
experiéncia como coordenadora da Comissdo de Aatdmpsgento do PFCM (CA) onde,
logo no inicio, incluimos uma matematica. O trabatbnjunto que desenvolvemos, baseado
na colaboracgdo e respeito mutuo foi muito gratifiea constituindo uma mais-valia, desde
logo na definicdo e elaboragédo do programa. A g#&owomo matematica ajudou a clarificar
alguns aspectos e a aprofundar outros. Penso gpeeadizagem foi mutua, na medida em
que tratando-se de uma formacdo para professores am@s iniciais era preciso
“descompactar” a matematica, de modo a que pudesssompreendida pelos alunos, tendo
em conta o seu nivel de desenvolvimento.

Respondendo a vossa questao, sim considero gabathio em parceria pode ser uma
mais-valia, mas como todo o trabalho em parcexi@eeum trabalho prévio de discusséao e
clarificacdo de objetivos e compatibilizagéo detpsrde vista, que corresponderdao sempre a
olhares diferentes, mas que se desejam compleragngabem das aprendizagens dos nossos
alunos. A minha experiéncia de trabalho em equigasformacdo, quer inicial quer
continuada, leva-me a afirmar que o resultado dérabalho em parceria € sempre mais rico,
tendo como condicao prévia que a parceria funci@am que isso aconteca, 0 empenhamento

de todos os envolvidos é indispensavel.

* Doutora em Educacédo. Centro Universitario Marirgéofessora convidada do Programa de Educaca@para
Ciéncia e a Matematica da Universidade EstadubMatinga. Emailvoclelia@gmail.com

** Doutora em Educacdo. Professora convidada dgrarma de Educacao para a Ciéncia e a Matematica da
Universidade Estadual de Maringa. Emaghinapavanello@hotmail.com

*** PhD pela Oxford Brookes University — Reino Uliddocente da Universidade Federal de
Pernambuco/UFPE. Emaiksrborba@gmail.com
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