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Introdugio

Este artigo ¢ parte de uma investigagio (Serrazina, 1998) mais ampla
referente ao processo de desenvolvimento profissional em Matematica de
trés professoras do 1° ciclo. O que aqui se descreve ¢ parte integrante de um
trabalho colaborativo desenvolvido por um periodo que se prolongou por quase
trés anos lectivos, entre a investigadora e as trés professoras, cujo objectivo
foi 0 de compreender o ensino da Matematica em escolas do 1° ciclo,
particularmente as concepgdes das professoras sobre a Matematica ¢ o seu
ensino ¢ as suas implicagdes para a pritica lectiva. Pretendeu-se ainda saber
como lidam com um novo curriculo que dé énfase a resolugio de problemas
¢ a utilizagdo de materiais manipulativos. Este artigo pretende apresentar o
processo de mudanga que aconteceu ao longo do trabalho colaborativo e que
conduziu ao desenvolvimento profissional das professoras.

Desenvolvimento profissional ¢ aqui entendido como o conjunto de
todas as experiéncias formais ¢ informais que o professor tem ao longo da
sua carreira desde a formagdo inicial até a reforma (Fullan, 1991). Considera-
se ainda que ser professor é um processo que se desenvolve ao longo da
vida, comegando muito antes da sua formagio inicial e continuando ao longo
do seu percurso profissional (Brown ¢ Borko, 1992). Quando se fala em
desenvolvimento profissional referimo-nos ao professor total no sentido
definido por Fullan e Hargreaves (1992) isto &, deve-se ter presente: (i) o
proposito do professor (as suas crengas, os seus objectivos, os seus valores,
-..): (i) o professor como pessoa (cada pessoa é uma com, a sua propria
individualidade); (iii) o contexto no qual o professor trabalha: ¢ (iv) a cultura
de ensino: as relagdes de trabalho que os professores tém com os seus colegas
dentro ¢ fora da escola.

| Este artigo baseia-se no texto da conferéncia, com o mesmo titulo, proferida no IX Semindrio
de Investigagho em Educagio Matemitica ¢ publicado nas respectivas actas (Serrazina, 1999),
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O artigo comega por fazer uma revisdo da literatura sobre o desenvol-
vimento profissional ¢ mudanga e sobre o papel da reflexdo no desenvolvi-
mento profissional. Refere de seguida o trabalho empirico desenvolvido, ter-
minando com a apresentagdo de um modelo de desenvolvimento profissional
onde a reflexdo tem um papel fundamental.

O objectivo do artigo ¢ pois descrever como através do trabalho
colaborativo se chegou ao modelo de desenvolvimento profissional.

1. Enquadramento tedrico
1.1 Desenvolvimento profissional e mudanga

Quando se fala em mudanga deve ter-se presente que o contributo
dos professores ¢ indispensével, pois estes sdo os principais responsaveis
pela implementagdo dessa mudanga. Mas, os processos de desenvolvimento
profissional devem ser relevantes para os professores e responder as suas
necessidades e preocupagdes especificas. Nesta perspectiva, um programa
de desenvolvimento profissional para ter sucesso deve ser visto como um
processo, que se vai desenvolvendo, e ndo como um acontecimento isolado,
na medida em que aprender a ser proficiente em algo novo ou encontrar
significado numa nova forma de fazer as coisas ¢ dificil e por vezes doloroso
e qualquer mudanga que aposte nas competéncias individuais ¢ lenta e exige
trabalho acrescido (Guskey, 1995).

A mudanga deve ser vista como um esforgo continuo e de uma forma
continuada. Por vezes acontecem momentos de desconforto ¢ de desanimo
neste processo, mas serdo fortemente agravados se os professores se sentem
isolados e marginalizados nos processos de implementagio dessa mudanga.
Por esta razdo ¢ imperativo que todos os aspectos de um programa de
desenvolvimento profissional sejam desenhados de forma a envolver grupos
de professores a trabalharem em conjunto.

Mas a forma como cada professor responde & inovagio ¢ Gnica ¢ é
afectada ndo so pelas suas crengas ¢ concepgdes mas por aquilo que ele é
na sua vida ¢ no seu trabalho (Hargreaves, 1994). Cada individuo tem uma
realidade tnica composta por esquemas ¢ percepgdes personalizados e os
resultados da sua actividade reflexiva. Como néo ha dois individuos com as
mesmas experiéncias pessoais, as acgdes ¢ respostas de cada professor sdo
baseadas nas suas formas proprias de perceber o mundo, as quais sdo
influenciadas pelas suas ac¢des inconscientes assim como conscientes (Nias,
1989). Neste sentido, os professores constroem uma “solugdo pessoal”™
(Lacey, 1970) a partir dos seus principais interesses pessoais. Para Nolder
(1992) uma componente dessa solugdo pessoal ¢ o desenvolvimento do que
pode ser descrito como hébitos pessoais, ou respostas standards a situagdes
familiares, por exemplo, como reagir perante um dado comportamento dos
alunos. Eraut (1978) refere-as como “teorias implicitas™ e considera-as
fundamentais para que a vida profissional seja toleravel. Para Desforges e




Cockburn (1987) sdo “comportamentos de rotina™ e para Driver (1988) sdo
rotinas de reserva. Schon (1983) considera que a medida que um professor
ganha expeniéncia aprende a, selectivamente, nido prestar atengido a certos
aspectos das situagdes que enfrenta ¢ constroi as suas estratégias de
sobrevivéncia (Woods, 1977).

Mas, quando se trata da implementagio de novas orientagdes
curriculares existem outros factores que podem interferir. Um deles ¢ a
relagdo entre as crengas, o pensamento, os valores ¢ o conhecimento dos
professores sobre o assunto em causa. Desforges (1995) considera que os
professores parecem estar cegos para o que ¢ inconsistente com as suas
concepgdes ¢ crengas. E necessario utilizar situagdes indirectas, mas
significativas(Ponte, 1992), que ajudem a consciencializar essas concepgoes,
para poderem ser questionadas.

O desenvolvimento profissional ¢ também influenciado pelas ideologias
do professor, isto €, o conjunto de crengas ¢ valores que o professor tem
sobre a educagdo, o ensino, o processo de escolarizagio em particular ¢ a
vida em geral (Sikes, 1992). Assim, para que os professores mudem a
mudanga deve vir em parte de dentro deles, isto ¢, devem ter o desejo de
mudar ¢ a vontade para correr riscos ¢ enfrentar insegurangas. E normal
que o professor tenha receio em alterar aquilo que ja tem muita pratica a
fazer.

Para Fullan (1991) a mudanga ¢ multidimensional com pelo menos
trés componentes: o possivel uso de novos materiais ou de materiais revistos;
o possivel uso de novas abordagens de ensino; ¢ a possivel alteragdo das
crengas. Aquele autor afirma ainda que a mudanga so tera sucesso ¢ serd
duradoura se as mudangas nas praticas forem precedidas ou acompanhada
por mudangas nas crengas.

Quando os professores estio empenhados no seu proprio
desenvolvimento profissional, mais cedo ou mais tarde, eles percebem que a
sua aprendizagem, como a das criangas, nio pode ser isolada dentro de uma
simples sala de aula. A aprendizagem dos professores tem lugar através da
interacgdio com os colegas e outros adultos, embora a motivagdo para
aprender deva vir de dentro de cada um individualmente (Nias et al., 1992).
A motivagdo para a mudanga parece jogar um papel importante no sustentar
a mudanga em face das dificuldades que ela implica (Nolder, 1990).

No caso especifico da Matematica, os professores devem ser ajudados
a reconsiderar as suas concepgdes e crengas fundamentais sobre o ensino ¢
a aprendizagem da Matematica. Mais especificamente, os programas de
desenvolvimento profissional devem encorajar e apoiar os professores na
adopgiio de uma visdo mais construtivista da aprendizagem dos alunos. Dados
da investigagio sugerem que a forma como os profesores viram a matematica
quando eram alunos pode ser um factor importante no desenvolvimento da
sua confianga e das suas crengas (Ball, 1990; Civil, 1993). Os professores
que tém de implementar novas orientagdes curriculares tém de fazer um
grande esforgo para compreender as inovagdes, pois sio produto de um
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velho curriculo que desenvolveu neles crengas muitas vezes incompativeis
com as do novo curriculo (Battista, 1994).

Para além das concepgoes e crengas sobre o ensino e a aprendizagem,
o comportamento do professor de Matematica ¢ também influenciado pelo
seu conhecimento de (a) o contetido matematico a ser ensinado, (b) como os
alunos devem aprender ou compreender esse contetdo particular, ¢ (c) os
métodos de ensino desse contetido (Koheler ¢ Grouws, 1992),

Espagos de desenvolvimento profissional com sucesso sido aqueles
que ajudam os professores a adquirir ou desenvolver novas formas de
pensamento sobre a aprendizagem, os alunos, ¢ a disciplina, construindo assim
um conhecimento profissional base que os tornara capazes de ensinar os
alunos de uma forma mais rica ¢ significativa. Quando os programas de
desenvolvimento profissional criam um ambiente que apoia ¢ facilita a
aprendizagem do professor, e quando continuam a apoiar os professores nas
suas escolas para integrar novas concepgdes e estratégias de ensino nos
seus programas educacionais, entdio os professores podem alargar e elaborar
o seu conhecimento profissional de base e podem comegar a ensinar duma
forma fundamentalmente diferente (Borko e Putnman, 1995).

A maneira como o professor vé o ensino da Matematica depende de
varios factores como o seu conhecimento da Matemitica, o seu interesse e
gosto pelo ensino da Matematica; as suas crengas sobre a importancia da
Matematica e dos diferentes topicos matematicos ¢ as suas expectativas
sobre o que os alunos sdo capazes de fazer (Porter et al, 1988).

Ajudar os professores a tornarem-se reflexivos e conscientes das suas
crengas e concepgoes assim como apresentar dados objectivos da adequagio
e validade dessas crengas pode conduzir a alteragido das crengas. As crengas
¢ concepgoes exercem uma forte influéncia na aquisigdo de conhecimentos
¢ este necessita de ser precedido ou acompanhado por mudangas nas crengas
¢ nas crengas relacionadas com os contetados (Tillema, 1995):

O grau em que o professor aceita nova informagdo, i.¢., [0 grau pelo
qual] a mudanga conceptual ocorre, ¢ em grande parte determinado pela
congruéncia entre as ideias pré-existentes do professor, as suas perspectivas
no dominio profissional, e aquelas expressas na formagéo.

Todavia so acontecerd alteragiio nas crengas e praticas se crengas
alternativas estiverem disponiveis para as substituir. Como ja foi referido, a
mudanga ¢ um processo que leva tempo e que resulta do professor ter testado
alternativas na sala de aula, de ter reflectido nessas alternativas relativamente
aos seus objectivos e ter-se empenhado em uma ou mais (Thompson, 1992).
A inovagdo s6 existe se for percebida como uma alternativa as suas praticas
actuais.

A investigagdo diz-nos que quando os professores estio envolvidos
em projectos inovadores onde podem discutir com os seus colegas perspectivas
de praticas alternativas baseadas em experiéncias de sala de aula, cultivam
um ambiente de aprendizagem que encoraja os alunos a empregar
capacidades de ordem superior na sala de aula de Matematica (Cobb et al,




1992; Jaworski. 1991: Nolder, 1992: Wood et al.. 1991) tanto nos niveis mais
baixos de escolaridade como no ensino secundario.

1.2 Reflexdo e desenvolvimento profissional

De acordo com Schon (1983) os professores podem mudar quando
reflectem nas suas ideias ¢ acgdes, portanto devem ser criadas oportunidades
para reflexdo. Para Thompson (1992) as crengas dos professores influenciam
as suas acgoes ¢ a reflexdo ¢ um factor chave ao tornd-los capazes de
reorganizar as suas acgdes ¢ crengas. Os professores devem analisar as
situagdes em profundidade, perceberem as contradigdes inerentes ¢ como
consequéncia aumentarem a sua capacidade para actuar para mudar essas
situagdes (Elbaz, 1987). Assim o primeiro passo deve ser o levar os
professores a ganharem consciéncia das suas concepgdes e crengas. Aquilo
a que Paulo Freire chama conscientizagao, isto é, os professores como
agentes conhecedores aprofundando o conhecimento quer ao nivel da sua
compreensdo matematica quer da sua capacidade de transforma-la ¢ como
consequéncia aumentam o seu conhecimento didactico da Matematica. Este
processo pode ser consideravelmente influenciado pela interacgio entre o
investigador ¢ os professores ¢ pela persisténcia ¢ honestidade que todos
ponham no trabalho colaborativo. Isto ¢, na medida em que todos se envolvem
naquilo que Dewey (1933) chama o pensamento reflexivo. Este ¢ importante
ndo s6 como um instrumento de ensino, mas também como um objectivo de
educagiio, ao capacitar-nos para conhecermos o que somos quando actuamos.
Para Dewey o pensamento reflexivo envolve: (1) um estado de davida,
hesitagdo, perplexidade, dificuldade mental no qual o pensamento tem origem,
(2) um acto de procura, de busca, de questionamento, para procurar o material
para resolver a divida, clarifica-la e libertar-se da perplexidade.

Reflexio é o processo de aprender da experiéncia. E o que o professor
faz quando se volta para ver o ensino ¢ a aprendizagem que ocorreu, a
reconstroi, repde ¢/ou retoma os acontecimentos, as emogdes ¢ as realizagdes
(Wilson et al, 1987).

Virios investigadores referiram o papel da reflexdo ao tornar explicitas
as crengas dos professores (Schon, 1983; Nolder, 1992; Mclntyre, 1993) ¢
ao desenvolver nova compreensio (LaBoskey, 1993; Shulman, 1987). Deste
modo o papel da reflexdo como conduzindo a mudangas nas praticas é
acentuado (Schon, 1983; Day, 1984; Grimmet, 1988; Louden, 1991), bem
como o papel da reflexido no desenvolvimento profissional dos professores
(Jaworski, 1991; Keiny, 1994).

Schon (1983, 1987, 1992) fala da reflexdo na acgio e da reflexdo
sobre a acgdo. Para ele cada nova experiénciade reflexiio na acgio enriquece
o reportorio do professor. Para Schon, quando o professor vé uma nova
situagdo como um elemento do seu reportério, ganha uma nova maneira de
vé-la e uma nova possibilidade para actuar nela, mas a adequagdo ¢ a utilidade
desta nova perspectiva deve ainda ser descoberta em acgdo. Por outras
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palavras, os professores compreendem o ensino ao tentar muda-lo, ao re-
flectir sobre a acgdo e ganhar novas perspectivas. Finalmente, depois de um
dia de trabalho quando o professor reflecte na sua propria experiéncia, nos
seus processos de questionamento, nas suas atitudes e estratégias, pensa-
mentos ¢ decisdes, estd a reflectir sobre a acgdo ¢ a reflectir sobre a acgio
em acgdo (Schon, 1992). Estes trés tipos de reflexdo aumentariio o conheci-
mento do professor sobre o processo de ensino e aprendizagem e ajuda-lo-
o a tomar decisdes no futuro. Mas reflexdo é um processo ticito, isto €
muitas vezes inconsciente, pois uma pessoa nao pode explicar por palavras ¢
ndo pdra para dizer a si proprio que esté a reflectir (Schon, 1983). Mas cada
vez que o professor se questiona e clarifica porque escolheu determinados
materiais, procedimentos e contetido acontece ensino reflexivo (Grant e
Zeichner, 1984).

O papel da reflexio ¢ clarificado por Eraut (1995) quando, em vez de
distiguir reflexdo na acgéo ou sobre a acgdo, prefere dizer que a reflexdo se
passa num dado contexto e que existe um foco para a reflexdo. Acrecenta-
lhe uma terceira dimensdo quando refere que tem de haver um proposito
para a reflexdo.

Ha quem entenda a reflexdo como uma pratica individual, muitas vezes
associada a aspectos metafisicos. O entendimento que se faz da reflexido
neste texto ¢ mais proximo do de reflexdo como pritica social (Kemmis,
1985; Solomon, 1987; Keiny, 1994). Diversos investigadores definiram niveis
de reflexdo (vanManen, 1977; Kemmis, 1985; Handal e Lauvas, 1987;
Mcintyre, 1993). Esta ideia dos niveis de reflexdo implica que a reflexdo
técnica ao nivel da ac¢do deve ser ultrapassada e esta deve deslocar-se
para um nivel mais profundo — o da reflexdo critica — que deve ser
estimulada porque ¢ essencial ao processo de mudanga conceptual. Este
processo pode ocorrer em dois contextos interdependentes. Um ¢ o contexto
social, no caso deste estudo, o grupo no qual os professores podem trocar
ideias sobre o ensino e envolver-se num processo de reflexido em grupo. O
outro sdo as praticas reais do professor, no qual ele ou ela pode experimentar
as suas ideias e reflectir sobre a sua experiéncia.

2. O desenvolvimento profissional das trés professoras

No trabalho realizado com as trés professoras’, parte do meu papel
como investigadora consistiu em encorajéd-las a conversar sobre o que tinha
acontecido nas suas aulas ¢ a procurarem uma justificagdo para isso,
considerando que ¢ pensando sobre o que fazemos e como o fazemos que
comegamos a actuar reflexivamente e voltamo-nos em pensamento para a
acgdo (Smyth, 1987). Isto ¢, é quando as professoras tentam justificar as

2 As professoras que participaram neste estudo, designadas pelos pseudonimos de Ana, Marta ¢
Joana, tinham entre 18 ¢ 29 anos de servigo como professoras do 1° ciclo. A partida nenhuma
delas afirmou gostar de Matemitica ¢ duas delas consideravam-se traumatizadas pela Matemdtica
desde o seu tempo de estudantes.




suas percepcoes sobre o que se passou nas aulas que se envolvem em auto-
reflexdo e aprendem sobre a pratica (Bengtsson, 1995),

Nesta investigagdo, o meu grande objectivo foi o de contribuir para o
desenvolvimento profissional das professoras envolvidas como professoras
de Matematica. Neste estudo, reflexdo implicou trabalhar com as professoras,
tendo por base as suas questdes ¢ as observagoes das suas aulas com o
objectivo de aumentar a sua compreensio da Matematica. O processo
consistiu em promover e manter um ambiente de constante questionamento
no qual as discussdes que promovem desafios pudessem ocorrer. A
investigadora funcionou como uma forga externa que colocava perguntas
relevantes para as necessidades das professoras e cujas respostas eram
investigadas colaborativamente com o 6nus para a acgdo nas proprias
professoras.

Este trabalho foi desenvolvido ao longo de uma periodo de tempo
superior a dois anos, com diferentes ritmos ao longo deste periodo, mas sendo
desde o inicio realizadas diferentes tipos de actividades: observagio das aulas
das trés professoras, analise e reflexdo sobre as aulas, sessdes conjuntas (as
trés professoras e a investigadora) de reflexdo quer sobre as aulas quer
sobre diferentes aspectos do ensino e aprendizagem da Matematica (por
exemplo: andlise do programa, a utilizagdo de materiais manipulaveis,
organizagdo da sala de aula, analise e elaboragdo de tarefas para propor aos
alunos)

Procura-se de seguida ilustrar o trabalho realizado. Por exemplo, num
dos nossos encontros:

[Marta estava muito orgulhosa do trabalho feito pelos seus alunos
durante a altima semana, fez um cartaz e colocou-o na parede. Os alunos
tinham feito diferentes planificagdées do cubo ¢ a partir delas construiram
cubos Marta retirou o cartaz da parede da sua sala ¢ trouxe-o para a nossa
sessio]

L: Porqué propds esta tarefa aos seus alunos?

Marta: Eles estdo no segundo ano e foi a primeira vez que fiz este
género de coisas com alunos do segundo ano. Costumavamos fazer isto
no quarto ano. Primeiro tinham as caixas e abriram-nas para ver as
planificagées; depois pedi-lhes para desenharem diferentes
planificacoes em papel quadriculado. Puderam verificar se funcionavam
e fizeram-no por tentativa e erro.

L: e depois?

Marta: Recolhi as diferentes planificagées feitas pelos alunos.

L: Discutiu as diferentes planificagdes com a turma?

Marta: Nao. Talvez devesse ter feito, mas as criangas sdo tdo
pequenas e ndo é costume termos este tipo de discussao. Mas eles
gostaram muito desta actividade. Para mim foi uma surpresa - os alunos
descobriram varias planificagées e estavam tdo entusiasmados. Nunca
pensei ser possivel fazer isto com alunos do segundo ano. Pareceu mais
Jfacil para eles do que foi para nés quando fizemos no nosso grupo.
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seus alunos, a discussdo na turma ainda era um aspecto dificil.

Outro exemplo ilustrativo passou-se quando Joana pediu aos seus alunos
para desenharem quadrados no geoplano, mas eles desenharam rectangulos
¢ a Joana disse-lhes simplesmente que estavam errados e acabou com a
actividade. No fim da aula perguntei-lhe porque nio tinha explorado as figuras
que eles tinham feito em vez dos quadrados. Joana reconheceu que o facto
de eles ndo Ihe terem dado a resposta pretendida a baralhou de tal forma que
nio conseguiu fazer mais nada:

Nunca tinha pensado nisto desta forma ... Com base nas
propriedades podemos dizer que um quadrado é um rectingulo. ... Ji
tinha ouvido isso, mas tenho de pensar ... ndo é facil para mim. Para
nos quadrados e rectingulos foram sempre dois conjuntos diferentes
de figuras e nunca pensamos sobre eles como tendo propriedades
comuns.

Este acontecimento levou Joana a pensar sobre o que fazia e enquanto
o fazia, portanto estava a actuar reflexivamente e a voltar o seu pensamento
para a ac¢do — estava envolvida em reflexdo na acgdo (Schon, 1983).

O reflectir foi um aspecto essencial para o seu desenvolvimento
profissional, na medida em que implicou:

- reflectir em conjunto, numa forma organizada, sobre o que aconteceu
na sala de aula;

- discutir as suas percepgdes sobre as orientagdes curriculares;

- organizar e discutir tarefas possiveis para fazer com as criangas e
como criar actividades matematicas significativas na sala de aula.

Reflexdo incidiu sobre o contetdo a ser ensinado, como era para ser
ensinado e uma revisdo do ensino a luz dos objectivos originais. Kemmis
(1985) considerou a reflexdo como um processo dialético: no interior dos
Nossos pensamentos ¢ processos de pensamento € no exterior na situagio
em que nos proprios nos encontramos. De acordo com Kemmis, a reflexio
¢ orientada para a acgiio, tem o seu significado e significincia relativamente
a um contexto ou situagdio, por exemplo o ensino da Matematica. Com a
ajuda da reflexdo estas professoras puderam distanciar-se de si proprias ¢
das suas actividades, deste modo compreendendo-as melhor e ao mesmo
tempo melhorando as suas préticas ¢ a sua compreensdo da matemética.

Reflexdo, neste estudo, implicou trabalhar com as professoras, tendo
por base as suas duvidas ¢ as observagdes das aulas com vista a ajuda-las a
compreender a matematica, no sentido definido por Ball (1991), compreender
a matematica envolve conhecimento substantivo - conhecimento do assunto




¢ conhecimento didactico da disciplina - ¢ um conjunto de ideias e concep-
¢oes sobre a disciplina. Por exemplo, a proposito da utilizagdo de materiais
manipuldveis, Ana afirmou:

Para mim a utilizagdo de materiais como o geoplano ou o tangram
rapidamente se esgotavam e nunca tinha pensado no seu uso em
resolugdao de problemas, apenas para ilustrar formas geométricas.
Percebi agora que os alunos podem fazer com eles muitos problemas
relacionados com formas e com organizag¢do do espago sem se
aborrecerem.

Esta situagido levou a discussio e elaboragdo de diferentes situagdes
onde o geoplano ou o tangram eram usados e & discussido dos diferentes
conceitos geométricos implicitos. Aspectos relacionados com a classificagio
de formas geométricas, designadamente a classificagio de quadrilateros
foram analisados e discutidos. Deste modo, foram adquirindo confianga nas
suas capacidades para analisar, duma perspectiva da Matematica, os diferentes
contetudos sobre os quais habitualmente utilizavam apenas algumas regras e
definigoes.

O *ter confianga’ é valorizado por vérios investigadores a trabalhar no
campo do desenvolvimento profissional ou na formagio de professores (Biggs,
1983; Pinner e Shuard, 1985; Nolder, 1992).

Também o facto das professoras ‘ganharem confianga® teve um papel
fundamental nesta investigagdo. Por exemplo, Ana refere-se a nova forma
de encarar o ensino da matematica:

Agora sou capaz de propor actividades diferentes na aula. Estes
alunos do segundo ano trabalharam com os solidos duma forma
diferente: primeiro fizeram as formas em cartdo, sem nomes, sem
preocupagdo com linhas perfeitas ou outras coisas, depois comegaram
a descobrir formas tridimensionais.

Esta confianga ndo era apenas ao nivel afectivo, mas também
significava que as professoras pareciam ter-se convencido que eram capazes
de lidar com o ensino e aprendizagem da matematica numa forma diferente
¢ ja conseguiam discutir opgdes alternativas sobre a forma de trabalhar
diversos assuntos:

Antes eu seguia o manual. (...) Agora sei o que vem no programa
e a partir dele posso fazer coisas diferentes, isto é coisas mais
atractivas...

Esta classe tem-me mostrado coisas que eu nunca pensei que eles
seriam capazes de fazer... quando penso quando eles fizeram aqueles
cubos, eu imaginava que eles ndo percebiam... Mas eles fizeram os

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE

Contributos para
reflexao

133



Da
Investigacao
as Praticas
Estudos de
Natureza
Educacional

134

cubos e perceberam perfeitamente, adquiriram a no¢ao exacta de como
um cubo ou uma planificagdao é feita... Como observou eles estavam
tao envolvidos. Dois deles fizeram mais em casa... (Marta)

A ansiedade para “fazer bem™ dissipou-se ¢ a professora tornou-se
mais flexivel como professora de matematica:

Antes, quando ensinavamos as planificagées, faziamos fotocopias
das planificagées que vinham no final do manual. As formas 3-
dimensionais eram feitas e nos explicavamos quantos vértices, faces e
arestas existiam. Era uma espécie de imposi¢gdo (Marta)

Também os alunos tiveram uma oportunidade para contribuir, puderam
dar a sua opinido, testar as suas ideias ¢ explorar a sua compreensio do
contetdo. As professoras deixaram de sentir a necessidade de mostrar que
eram a fonte de conhecimento e perceberam que os alunos tinham ideias ¢

informagdo para contribuir:

esta classe tem mostrado coisas que eu nunca pensei que eram
capazes de fazer. (Marta)

para mim, parece que estou a aprender com eles [os alunos];
quando eles fazem descobertas eu também faco...(Joana)

Eraut (1994) considera que um professional competente nio so possui
as competéncias necessarias mas ¢ também capaz de as usar. Nesta
investigacdo, isto s6 foi possivel quando as professoras ganharam confianga
na suas proprias capacidades, o que implica que as professoras desenvolvam
o nivel necessario de conhecimento para o ensino, o que envolve o serem
capazes de falar sobre a Matematica e ndo apenas descrever os passos para
seguir algoritmos (Ball, 1991). Competéncia profissional implicou as
professoras serem capazes de criar actividades matematicas que resultaram
em compreensio significativa dos conceitos e procedimentos pelas criangas,
mas também numa explicita ¢ adequada compreenséio sobre a matematica,
nomeadamente o que significa “fazer” matematica.

Para as professoras com quem trabalhei isto evidenciou um crescente
de entusiasmo ¢ motivagio para ensinar Matematica, a qual por sua vez
implicou uma visdo mais ampla do que constitui o ensino ¢ a aprendizagem
da matematica:

Matematica ¢ uma drea maior do que o que nés pensdvamos antes.

As professoras melhoraram a sua capacidade para discutir o uso de
materiais manipulaveis na sala de aula, as suas ligagdes com a construgdo de
conceitos e as conexdes entre os diferentes topicos, ¢ pareciam ser capazes
de avaliar a necessidade de saber mais Matematica ¢ encontrar formas de
satisfazer essa necessidade.

Todos estes anos eu nunca estudei Matematica. Eu ensinava
Matematica seguindo o manual dos alunos. Agora é diferente. Tento ler
outras coisas. Comprei as Normas. Tenho alguma dificuldade em




compreender a linguagem, porque ndo sabemos a linguagem matemati-
ca, mas vou tentando. Todos os dias leio algumas daquelas recomenda-
coes para o K-4 e penso sobre elas... (Marta)

As professoras compreenderam que podiam ensinar Matematica de
um modo diferente a medida que iam tendo contacto com outros materiais.
Esta compreensio levava-as a trabalhar com os alunos de outro modo. Por
exemplo, relativamente & forma como tinha trabalhado os s6lidos geométricos,
Ana afirmou:

Este ano eu ndo comecei por lhes dizer... Os alunos construiram
as formas com cartdo... Nao lhas dei como produto acabado.

ou quando a Joana tentou comparar a forma como ela considerava
que estava agora a ensinar Matematica e como o tinha feito no passado:

Ha uma grande diferenca quando comparo uma das minhas aulas
de Matematica agora com as do tltimo ano. Agora comeco com materiais
manipulaveis, antes eu ensinava-lhes como se fazia ... ensinava-lhes
um conjunto de procedimentos.

ou a Marta

Antes, o nosso ensino da Matematica era muito formal. Nos
ensinavamos Matematica porque tinhamos de o fazer. Agora gostamos
do que estamos a fazer, somos capazes de passar uma manha inteira a
trabalhar em Matematica e os alunos adoram. (...) O conhecimento é
um aspecto importante, podemos explicar, conhecemos materiais
diferentes ...

Parece que estas professoras adquiriram novas competéncias
relacionadas com o ensino e a aprendizagem da matematica e eram capazes
de as usar no seu ensino. Estas competéncias pareciam estar relacionadas
com a sua compreensdo Matematica no sentido que ¢ definida por Ball (1991)
¢ com o seu conhecimento da Matematica. Mas isto implicou um processo
longo com um movimento da reflexio sobre aspectos superficiais para uma
consideragdo mais profunda das questdes que se relacionam com a
compreensdo da Matematica.

Conclusdo

Esta investigagdo permitiu definir um modelo conceptual de
desenvolvimento profissional onde o envolvimento na reflexdo ¢ o ganhar
confianga sdo aspectos fundamentais. O esquema apresentado na figura
seguinte resume os aspectos essenciais do modelo: partindo das orientagoes
curriculares definidas oficialmente e dos acontecimentos da sala de aula e o
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envolvimento no processo de reflexio, ¢ possivel que professores com pou-
ca motivagdo para a Matematica adquiram confianga nas suas proprias
capacidades e encarem o ensino e aprendizagem da Matematica na sala de
aula de um modo totalmente diferente.

O constructo que chamei reflectir implicou que as professoras
(individualmente ou em grupo) reflectissem em acontecimentos particulares
com vista a melhorar as suas praticas através da melhoria da sua compreensio
Matematica, com o apoio, neste caso, duma investigadora externa, mas esse
apoio pode ser dado por um colega mais experiente.

Ganhar confianga ¢ outro constructo que foi identificado como
contribuindo para o desenvolvimento profissional das professoras. Foi também
através da reflexdo que o ganhar confianga foi acontecendo, nio se podendo
desligar da forma como o novo conhecimento didactico ia sendo adquirido.
Jaworski (1993) sugere “uma forte ligagdo entre reflexdo e acgdo, e talvez
nio s6 em reflexdo resultante da acgio, mas reflexdo implicando acgio™.
Ela afirma que “talvez o valor da reflexdo no desenvolvimento profissional
permanega no seu poder para provocar acgio”.

Num trabalho colaborativo, como o desenvolvido, o papel do
investigador externo ¢ o de promover ¢ manter um ambiente de constante
questionamento, no qual a discussdo que langa desafios possa acontecer
(Day, 1991) ¢ onde sejam criadas oportunidades para partilhar experiéncias
com outros. Neste processo parece ser fundamental o nivel de
aprofundamento da compreensdo da Matematica (Ball, 1991) que leva a um
mais rico conhecimento didactico (Shulman, 1986). Estes aspectos contribuem
para o desenvolvimento de profissionais competentes, no sentido definido
por Eraut (1994), isto &, professores que possuiem as necessarias
competéncias, sdo capazes de as mobilizar e tém a disposigdo para as utilizar,
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