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Resumo

Este artigo apresenta algumas consideragdes sobre o impacto do Programa de
Formacgao Continua em Matematica para professores do 1.° ciclo do ensino basico. A
analise aqui apresentada recai sobre o funcionamento desse programa entre 2007 e
2009, no distrito de Braga, Portugal. Tendo este sido um periodo de mudanga, ja que
se pretendia colocar em pratica um novo Programa de Matematica para o ensino
basico, foi preocupacao dos formadores preparar os professores do 1.° ciclo para o
desenvolvimento de praticas de sala de aula concordantes com aquele documento.
Assim, o programa de formacado procurou promover o conhecimento matematico,

didactico e curricular do professor.

O Programa de matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007) destaca como
capacidades transversais a desenvolver a resolugdo de problemas, o raciocinio
matematico e a comunicagao matematica. Procura-se aqui caracterizar aspectos das
praticas do professor no desenvolvimento das capacidades transversais. A nossa

analise recai sobre episddios de sala de aula observados, que permitiram identificar
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caracteristicas no trabalho com a resolugao de problemas, bem como sobre as ideias
dos formandos, que se materializam nos relatos e reflexdes escritas que integram os

portefdlios por eles produzidos.

Esta analise permite-nos concluir que o programa de formagido desenvolvido
conduziu a mudancas efectivas nas concepgdes e praticas dos professores do 1.° ciclo
sobre a Matematica, merecendo especial destaque o aumento de expectativas dos
professores relativamente aos seus alunos e a integragcéo da resolugédo de problemas

na sala de aula.
Palavras-chave: Formacao Continua de Professores; Ensino da Matematica.

Abstract

This paper presents some considerations on the impact of an In-service
Teaching Training Program in Mathematics for Primary teachers. The analysis made
here focuses on the development of the Program between 2007 and 2009, in the
district of Braga, Portugal. As this was a period of changes, because it was intended to
introduce a new curriculum for elementary school mathematics, it was of major concern
for the trainees to support primary school teachers on their development of classroom
practices in agreement with that document. Thus, the Teacher training Program tried to

promote teachers mathematical, didactical and curricular knowledge.

The new curriculum for elementary school mathematics refers as transversal
abilities to develop the problem solving, mathematical reasoning and mathematical
communication. Here we try to characterize issues on teaching practices when
promoting such abilities. Our analysis focuses on observed classroom episodes that
allowed us to identify main issues on the development of problem solving in the
classroom, but also on teachers’ beliefs that are expressed by their written opinions

that comprise their portfolios.

From this analysis we conclude that the developed teacher training program had
produced effective changes on primary teachers’ beliefs and on their mathematical
practices, with a special attention to an increase of teachers’ expectations about their

students and on the integration of problem solving in the classroom.

Keywords: In-service Teacher Training; teaching mathematics.
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O Conhecimento para Ensinar Matematica

O conhecimento matematico para o ensino, isto &, o conhecimento matematico
que os professores precisam de utilizar para produzir aprendizagens significativas nos
seus alunos é um dos aspectos determinantes da qualidade de ensino. Segundo
Azcarate (1999), o professor com as suas concepgdes sobre a matematica e o seu
ensino, mas também com o seu conhecimento matematico, determina o tipo de

actividade matematica que proporciona aos seus alunos.

Durante o percurso escolar espera-se que os alunos adquiram aprendizagens da
Matematica que sejam significativas (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999; DEB,
2001). Para tal, tais aprendizagens devem desenvolver nos alunos um conjunto de
competéncias relacionadas com conteudos, capacidades e atitudes, contribuindo
assim para a criagao de cidadaos dotados de literacia matematica adequada as suas

necessidades pessoais e profissionais.

O ensino basico € o momento da escolaridade em que se espera que todas as
criangas possam iniciar o processo de aceder a ideias matematicas poderosas e
significativas. Contudo, este acesso assume uma relagdo estreita com as
oportunidades de aprendizagem que, de acordo com Langrall, Mooney, Nisbet e Jones
(2008), sao fortemente determinadas quer pelos curriculos, quer pelas praticas de sala
de aula, podendo muitas vezes existir um discrepancia entre as orientagcbes
curriculares e o curriculo implementado na sala de aula. Esta discrepancia atribui uma

relevancia especial ao conhecimento profissional do professor.

Sobre o conhecimento profissional do professor, Rolddo (2005) defende a
necessidade do professor dominar o saber do conteldo da sua area de ensino,
equilibrando-o com o modo como o usa e mobiliza para que possa ser apropriado
pelos seus alunos. A este respeito, Shulman (1986) distinguia ja o conhecimento do
professor em ftrés grandes categorias: 1) o conhecimento do conteudo; 2) o
conhecimento didactico; e 3) o conhecimento curricular. Sobre o conhecimento do
conteudo, o autor refere a importancia do professor atingir a compreensédo da
estrutura, além do conhecimento de factos ou conceitos. Compreender o porqué dos
factos assume aqui relevancia. O conhecimento do professor sobre os conteudos deve
ser tal que lhe permita ser capaz de distinguir o essencial do acessério na disciplina,
para que |lhe seja possivel o desenvolvimento de uma boa gestao curricular. No que

respeita ao conhecimento didactico, ele é entendido pelo autor como uma forma

particular do conhecimento de conteido que inclui os aspectos do conteudo relativos
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ao seu ensino. Este conhecimento didactico deve ser tal que permita ao professor
dominar diferentes formas de representagdo, analogias, exemplos, explicacbes e
apresentacgdes para que possa tornar o conteldo compreensivel para os seus alunos.
Quanto ao conhecimento curricular, este diz respeito ao conhecimento de programas
de ensino e sua articulagdo horizontal e vertical, bem como ao conhecimento de

materiais adequados a determinado tépico.

Sobre o conhecimento matematico do professor, Azcarate (1999) reconhece a
necessidade de distinguir o conhecimento matematico escolar do conhecimento
matematico formal, identificando-lhes objectivos e propédsitos distintos, recusando
assim aceitar o primeiro apenas como uma simplificacdo do segundo. Para o autor, o
professor ndo deve encarar o ensino da matematica como uma simples
contextualizagdo do conhecimento formal, mas como algo que exige a integragcao e a
interaccdo adequadas do conhecimento do conteiddo com o conhecimento didactico

da matematica.

Sobre o conhecimento de contetido

Schulman (1986) alerta para a necessidade do professor conhecer bem os
conteudos a ensinar, ja que tem de conhecer maneiras eficientes de os tornar
compreensiveis e significativos para os seus alunos. Parece-nos néo restar duvidas de
gue o conhecimento matematico parece ser essencial para o ensino da Matematica. A
este respeito Ponte (2000) argumenta que sem um bom conhecimento de Matematica
nao é possivel ensinar bem esta disciplina. Segundo Ma (1999), para ensinar
Matematica € indispensavel que o professor possua uma compreensao profunda da
matematica fundamental. E também nosso entender ser necessario um conhecimento
matematico substancial para ensinar bem Matematica. Assim, dominar o que ensinar

assume-se aqui como essencial.

Sobre o conhecimento didactico

E necessario conhecimento matematico para ensinar matematica. Mas este
conhecimento por si s6 ndo garante boas préticas em sala de aula. E importante que o
professor possua uma visdo do conhecimento matematico no contexto de ensino,
dando resposta a questao ‘Como ensinar?’. A forma como o professor é capaz de usar
0 seu conhecimento matematico em sala de aula determina a qualidade das suas

praticas. Perceber como ensinar é levar a cabo uma tarefa prévia e criteriosamente
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definida com objectivos e finalidades claros; é determinar que situagdes e actividades
de aprendizagem organizar, seleccionar e sequenciar (Serrazina, 2002), é saber o
que, quando e como avaliar. O conhecimento didactico devera dar respostas as
questdes propostas por Azcarate (1999) de perceber ‘Como regular o processo de
ensino e aprendizagem no contexto singular da aula? Como trabalhar uma unidade
didactica? Que conteudos seleccionar e porqué? Que metodologias e recursos
utilizar? Como facilitar interacgbes entre alunos e alunos e professor?’. Nesta ordem
de ideias, a qualidade das praticas de ensino facultadas aos alunos em sala de aula
depende da capacidade de aplicagdo e concretizagcdo de uma interligagdo entre o

conhecimento matematico e o conhecimento didactico.

Sobre o conhecimento curricular

No ensino da Matematica € importante que o professor possua um
conhecimento curricular de todo o ensino basico possuindo um dominio do conjunto
de conceitos que o aluno deve adquirir ao longo do seu percurso escolar. Pois so6
assim sera possivel desenvolver aulas com uma coeréncia longitudinal que
contribuam, com oportunidades sérias de ajuda aos alunos, para a construgao de
alicerces adequados as aprendizagens futuras. Apesar do curriculo da Matematica
elementar incluir diferentes tépicos, em cada ano de escolaridade estes nem sempre
sdo abordados pelo professor com o grau de complexidade preconizado nas
orientagcdes curriculares, o que de alguma forma compromete a aprendizagem dos
alunos. Ou seja, existe um desfasamento entre o curriculo prescrito pelos 6rgaos de

administracao e o curriculo implementado em sala de aula.

De acordo com Pacheco (2001), o curriculo pode ser definido como um projecto
que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel
do plano oficial e ao nivel do plano de ensino e aprendizagem. Enquanto processo
continuo, o curriculo € uma construgao que contempla: 1) o curriculo prescrito ou
oficial, que é determinado pela administragdo central; 2) o curriculo apresentado, que
chega aos professores através de mediadores curriculares, nomeadamente através
dos manuais escolares; 3) o curriculo moldado, que é o organizado pelos professores
quando planificam as suas aulas; 4) o curriculo em acg¢do, que resulta da execugio ou
operacionalizagcao da planificagdo em sala de aula; e 5) o curriculo avaliado que inclui
nao so a avaliagao dos alunos mas também a avaliagao dos planos curriculares, dos

programas, dos manuais dos professores, entre outros.
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No processo de desenvolvimento curricular, o professor assume-se como
alguém que vai interpretar o curriculo prescrito e, utilizando materiais curriculares
diversificados, coloca o curriculo em acgdo em sala de aula, procurando assim que os
seus alunos aprendam. O curriculo em accdo é assim o resultado de uma
interpretacao do curriculo prescrito e também do curriculo apresentado, que depende
fortemente da figura do professor. Ao depender fortemente do professor, o curriculo
em accao é vincadamente afectado por aspectos do conhecimento, mas também por
aspectos de natureza afectiva como as emocgdes e crencgas do professor relativamente
ao ensino e aprendizagem da Matematica, que em muito determinam as suas atitudes
(ver Pajares, 1992; Schoenfeld, 2008; Stein, Remilland, & Smith, 2007) perante o
ensino e aprendizagem da Matematica enquanto manifestacbes das suas concepgoes

€ crencgas.

Sobre a Formagao Matematica do Professor do 1.° Ciclo

Em Portugal, durante muito tempo houve pouca preocupagdao com a formagao
matematica do professor do 1.° ciclo. Tera certamente contribuido para este facto a
ideia errada de que a matematica elementar é simples e, por conseguinte, facil de
ensinar, podendo este designio estar a cargo de qualquer professor generalista.
Contudo, a aprendizagem da matematica elementar parece ser essencial para as
aprendizagens matematicas mais avancadas. Ma (1999) afirma que a matematica
ensinada nos primeiros anos é fundamental para as aprendizagens matematicas
subsequentes, na medida em que constitui os alicerces das aprendizagens
matematicas futuras. Na realidade, esta matematica esta repleta de conceitos
essenciais que necessitam de ser bem ensinados aos nossos alunos do 1.° ciclo. Para
tal, é relevante garantir que os professores deste nivel de ensino sejam detentores de

conhecimentos matematicos soélidos.

Mais recentemente temos vindo a assistir a mudancas deste cenario, na medida
em que a qualidade de ensino no 1.° ciclo tem vindo a receber crescente atengao da
comunidade cientifica do nosso pais, sendo varios os autores a preocuparem-se com
as questbes de ensino e aprendizagem da Matematica nos primeiros anos (ver
Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999; Brocardo, Serrazina, & Rocha, 2008; Palhares,
Gomes, & Mamede, 2002; Mamede, 2007; Monteiro & Pinto, 2007; Serrazina, 2002).
Serrazina (2002) argumenta que ensinar matematica nos primeiros anos implica tomar

uma série de decisbes, de um modo consciente, sobre que conhecimentos
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matematicos ensinar, em que momento é conveniente ensina-los e qual a forma mais
adequada de o fazer. Assim, o professor do 1.° ciclo, apesar de ser um professor de
caracter generalista na medida em que além de ser professor de Matematica é
também professor de outras areas de saber, precisa de ter uma boa formagao nos

dominios da Matematica e do seu ensino.

A qualidade de ensino é determinada, entre outros factores, pela qualidade dos
curriculos e da instrugao (Langrall et al., 2008). Melhorar o ensino da Matematica
pressupde ajustar os objectivos curriculares a ideias matematicas fundamentais que
apoiem o crescimento matematico dos alunos, mas pressupde também melhorar a

qualidade do conhecimento do professor.

O Novo Programa de Matematica para o Ensino Basico

O Programa de matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007), que se
encontra em periodo experimental desde 2008, destaca claramente duas finalidades
fundamentais para a Matematica do ensino basico: 1) promover a aquisicdo de
informagao, conhecimento e experiéncias em Matematica e o desenvolvimento da
capacidade da sua integragdo e mobilizacdo em contextos diversificados; 2)
desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a capacidade de apreciar esta
ciéncia. A estas finalidades associam-se nove objectivos gerais que devem ser
atingidos pelo aluno do ensino basico, a saber: 1) conhecer factos e procedimento
basicos da Matematica; 2) desenvolver uma compreensao da Matematica; 3) ser
capaz de lidar com ideias matematicas em diversas representacdes; 4) ser capaz de
comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando
0 seu pensamento matematico; 5) ser capaz de raciocinar matematicamente usando
conceitos, representacbes e procedimentos matematicos; 6) ser capaz de resolver
problemas; 7) ser capaz de estabelecer relagcbes entre diferentes conceitos e relagdes
matematicas e também entre estes e situagcbes ndo matematicas; 8) ser capaz de

fazer Matematica de modo auténomo; e 9) ser capaz de apreciar a Matematica.

O Programa de matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007), na parte
respeitante ao 1.° ciclo, estrutura-se em torno de quatro eixos fundamentais, sobre os
quais se deve desenvolver todo o ensino e aprendizagem, e que sado: Numeros e
operagdes, Geometria e Medida, Organizacdo e tratamento de dados, e ainda

pensamento algébrico.

Aquele documento refere ainda trés capacidades transversais a toda a
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aprendizagem da Matematica — resolugdo de problemas, raciocinio matematico e
comunicagao matematica — que devem estar sempre presentes nas praticas de ensino
(Ponte et al., 2007). Sobre a resolugao de problemas, procura-se que o aluno adquira
desembarago em lidar com problemas matematicos, seja capaz de resolver e formular
problemas, de analisar estratégias e os efeitos de alteragdo de um enunciado. Sobre o
raciocinio matematico, procura-se que o aluno formule e teste conjecturas e, mais
tarde, que efectue demonstragdes. Procura-se aqui promover o desenvolvimento da
capacidade de argumentar. Sobre a comunicagao, procura-se que o aluno desenvolva
a sua capacidade para comunicar oralmente e por escrito, incluindo o dominio
progressivo da linguagem simbdlica. Deseja-se ainda que o aluno seja capaz de
expressar ideias, interpretar e compreender as ideias dos outros e participar, de forma

construtiva, em discussdes sobre ideias, processos e resultados.

Naquele documento figuram ainda orientagdes metodoldgicas gerais onde se
sugere ao professor que proporcione aos seus alunos tarefas diversificadas, onde nao
devem faltar a resolugcdo de problemas, as actividades de investigagcdo, o
desenvolvimento de projectos, os jogos e ainda exercicios que possibilitem uma
pratica compreensiva de procedimentos (Ponte et al., 2007). Nestas orientagdes
metodoldgicas, o programa destaca, entre outros aspectos, a exploragdo de conexdes
entre ideias matematicas, e entre ideias matematicas e ideias referentes a outras
areas de conhecimento ou situagbes do dia-a-dia. Apresenta ainda secgbes sobre
Gestao Curricular e Avaliagao, visando assim apoiar o professor nas suas praticas de
ensino. Este documento propde-se assim ajudar os professores a melhorar as suas
praticas, facultando a todos os alunos a possibilidade de se tornarem individuos

matematicamente competentes.

Contudo, a existéncia de documentos oficiais que fornecem aos professores
orientacbes claras sobre aspectos essenciais a ter em conta nas suas praticas de
ensino, s por si, ndo garante a melhoria das praticas. Assim, torna-se fundamental
saber como colocar em exercicio tais orientagdes. Disponibilizar aos professores a
frequéncia de formacao direccionada para promover o conhecimento matematico,
didactico e curricular pareceu entdo ser necessaria para melhorar o ensino da

Matematica.

O Programa de Formagao Continua em Matematica

Os alunos portugueses tém vindo a revelar resultados pouco satisfatérios em
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Matematica, nos niveis do ensino basico. Documentos nacionais como as Provas de
Afericdo (GAVE, 2008) e internacionais (Third International Math and Science Study —
TIMSS) tém vindo a evidenciar que 0os nossos alunos possuem fracos niveis de
literacia matematica. Este pobre conhecimento matematico compromete todos os anos
subsequentes da aprendizagem da Matematica dos alunos. Tal cenario alertou para a

necessidade de melhorar o ensino da matematica elementar.

Procurando combater estes baixos niveis de literacia matematica no ensino
elementar, o Governo criou dois programas para promover a qualidade do ensino da
Matematica nos primeiros anos, os Programas de Formacgao Continua em Matematica

para Professores do 1.° e 2.° ciclos, respectivamente.

No Programa de Formagao Continua em Matematica para Professores (PFCM)
do 1.° ciclo procura-se actualizar o conhecimento matematico, didactico e curricular
dos professores do 1.° ciclo para que estes facultem aos nossos alunos melhores
oportunidades de aprendizagem da Matematica, promovendo a qualidade do ensino

da Matematica neste ciclo de escolaridade.

O PFCM do 1.° ciclo € um programa nacional e tem estado em funcionamento
desde o ano lectivo de 2005/06, envolvendo milhares de professores deste ciclo de
ensino. No distrito de Braga, este programa assumiu uma forte expressao desde o seu
inicio, tendo facultado aos professores deste ciclo de ensino dois anos de formacéao

continua.

O PFCM rege-se por um conjunto de principios orientadores (Ponte et al., 2007),
que inclui: 1) a valorizagcdo do desenvolvimento profissional do professor; 2) a
valorizagdo de uma formagdo matematica de qualidade para o professor; 3) a
valorizagdo do desenvolvimento curricular em Matematica; 4) o reconhecimento das
praticas lectivas dos professores como ponto de partida da formacédo; 5) as
necessidades concretas dos professores relativamente as suas praticas curriculares
em Matematica; 6) a valorizagao do trabalho colaborativo entre diferentes actores; e 7)

a valorizagao de dindmicas curriculares continuas centradas na Matematica.

Este programa contempla formacdo, acompanhamento e supervisdo dos
professores que o frequentam, assumindo como finalidade ultima a melhoria das
aprendizagens dos alunos deste ciclo de ensino, na area da Matematica, tendo como
objectivos gerais: 1) Promover o conhecimento matematico, didactico e curricular dos
professores envolvidos, tendo em conta as actuais orientagdes curriculares neste

dominio; 2) Favorecer a realizagdo de experiéncias de desenvolvimento curricular em
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Matematica que contemplem a planificagdo de aulas, a sua conducao e reflexao; 3)
Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a Matematica e ao seu
ensino, que inclua a criagdo de expectativas elevadas acerca do que os seus alunos
podem aprender em Matematica; 4) Criar dindmicas de trabalho em colaboracéo entre
os professores do 1.° ciclo da mesma escola e também entre os professores do 1.° e
do 2.° ciclos, com vista a um investimento continuado no ensino da Matematica ao nivel
do grupo de professores da escola/agrupamento; 5) Promover o trabalho em rede entre
escolas e agrupamentos em articulagdo com as instituicdes de formacao inicial de
professores; e 6) Identificar o Dinamizador da Matematica do Agrupamento/Escola que

sera um consultor para o ensino da Matematica.

As linhas orientadoras do desenvolvimento do PFCM do 1.° ciclo centram-se na
condugdo de actividades de formacdo que integrem as praticas dos professores e
sejam concebidas de modo a interligar a vertente do saber matematico e a vertente

dos saberes didactico e curricular (Ponte et al., 2007).

Neste artigo debrugar-nos-emos apenas sobre o Programa de Formacéao
Continua em Matematica para Professores do 1.° ciclo, durante o periodo de

funcionamento de 2007 a 2009, no distrito de Braga.

A organizagédo da formacgao

A formacdo realizada no ambito do PFCM do 1.° ciclo contemplou trés
componentes indissociaveis: 1) a selecgao e preparagao de temas matematicos, com
planificagdo de actividades lectivas relativas a esses mesmos temas; 2) a
concretizagdo das actividades lectivas planificadas, em aulas conduzidas pelo
professor e acompanhadas/supervisionadas pelo formador; e 3) a reflexdo sobre a

pratica realizada em sala de aula, individual e colectivamente.

A implementagcao do PFCM, além de atender ao Programa de matematica do
ensino basico (Ponte et al., 2007), atendeu ainda as indicagdes do Curriculo Nacional
do Ensino Basico - Competéncias Essenciais (DEB, 2001). Estes documentos
assentam no pressuposto de que o desenvolvimento da competéncia matematica dos
alunos se consegue através de experiéncias de aprendizagem diversificadas e
significativas para o aluno, tais que: 1) promovam a autoconfianga e o gosto pela
actividade matematica; 2) proporcionem uma aprendizagem baseada na compreensao
dos conceitos e no desenvolvimento do raciocinio matematico; 3) desenvolvam uma

compreensao progressiva da natureza da Matematica, através dos habitos de trabalho
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(ser persistente a resolver problemas, argumentar, formular e validar conjecturas,
estabelecer relagdes); 4) proporcionem uma visdo integrada da Matematica; e 5)
ajudem a interpretar a aplicabilidade e relevancia da Matematica no quotidiano dos

alunos e na sociedade.

Estando certos de que as orientagdes curriculares oficiais ajudam o professor a
clarificar aspectos essenciais a atender nas suas praticas de ensino, mas nao
garantem o exercicio de boas praticas de ensino, o trabalho desenvolvido no PFCM do
1.° ciclo procurou facultar aos professores formacao direccionada para promover o
conhecimento matematico, didactico e curricular destes agentes da educacgao, tendo
em vista uma melhoria substancial da qualidade das suas praticas de ensino de modo
a torna-los mais confiantes e competentes no exercicio do ensino da Matematica, a luz

daqueles documentos.

Os contetidos

Relativamente aos conteudos abordados neste programa de formagéo nos anos
lectivos de 2007/09, no distrito de Braga, destacam-se os do Programa de matematica
do ensino basico (Ponte et al., 2007). Assim, foram abordados os seguintes
conteudos: Numero e operagcbes, Geometria, Medida, Pensamento algébrico e
Organizagao e tratamento de dados. A incidéncia e sequéncia de abordagem destes
temas na Formagao foi influenciada quer pelos resultados do desempenho dos alunos
do 1.° ciclo nas Provas de Afericdo, quer pelas necessidades expressas pelos
formandos através de um inquérito individual e anénimo conduzido pela nossa equipa

no inicio de cada ano de formacao.

A equipa de formacgao

A equipa de formagdao da Universidade do Minho, responsavel pelo
desenvolvimento do PFCM no distrito de Braga, era constituida por 8 elementos entre
coordenadores e formadores que asseguraram a realizagdo do Programa junto de
grupos de professores, sendo que cada grupo era constituido por 10 a 15 professores

do 1.° ciclo.

As sessoes

Ao longo do ano lectivo, cada grupo de professores teve formagéao orientada que
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contemplou sessdes conjuntas (realizadas em grupo e fora do contexto de sala de
aula) e sessbes acompanhadas (realizadas com acompanhamento em sala de aula).
As sessdes conjuntas realizaram-se quinzenalmente e nelas pretendia-se o
desenvolvimento de propostas curriculares a experimentar na aula e o
aprofundamento do conhecimento matematico, didactico e curricular necessario para a
sua concretizagdo. Os grupos em formacao pela primeira vez tiveram 15 sessbes
conjuntas e 4 aulas com acompanhamento. Os grupos que estavam no segundo ano
de formacgao tiveram também 15 sessbes, sendo 10 presenciais e 5 de trabalho
auténomo, e 5 aulas de acompanhamento em sala. Nestas sessdes conjuntas, os
professores eram desafiados a questionar-se sobre a importancia do seu papel na
motivagao e gestdo da comunicagao matematica, resolugédo de problemas e raciocinio
matematico na sala de aula, e tiveram também oportunidade de reflectir sobre
experiéncias de aprendizagem em sala de aula, para que pudessem ser melhoradas

em aulas futuras.

Nas sessdes de acompanhamento, os professores tiveram ainda a presenga do
formador em algumas aulas para a concretizagdo e analise das experiéncias, que
contribuiram para um aprofundamento no processo de reflexao individual e conjunta
das praticas, criando desta forma dindmicas de trabalho colaborativo. Assim, as
sessdes de acompanhamento constituiram um espago privilegiado de contacto com a
pratica real dos professores no exercicio das suas fungdes. Este contacto possibilitou
a recolha de notas de campo por parte dos formadores, que depois de analisadas
permitiram identificar alteragdes das praticas de ensino dos professores ao longo da

formacao.

As tarefas

As tarefas propostas aos formandos centraram-se na resolugao de problemas,
actividades de investigagao/exploragao e jogos. Estas diferentes propostas de tarefas
visam essencialmente o desenvolvimento do raciocinio e da comunicagédo, promovem
a compreensdo dos conceitos matematicos e estimulam o estabelecimento de
conexdes entre os conceitos. Houve necessidade de os professores apresentarem aos
seus alunos tarefas diversificadas para que eles compreendessem que existe uma
variedade de representacbes para as ideias matematicas, para que fosse possivel:
promover a autoconfianga e o gosto pela actividade matematica; proporcionar uma

aprendizagem baseada na compreensao dos conceitos € no desenvolvimento do
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raciocinio matematico; desenvolver uma compreensado progressiva da natureza da
Matematica através dos habitos de trabalho; e ajudar a interpretar a aplicabilidade e

relevancia da Matematica no quotidiano dos alunos e na sociedade.

Sobre a Qualidade das Praticas do Professor

No distrito de Braga, entre 2007-09, o PFCM do 1.° ciclo possibilitou o0 acesso as
praticas de ensino de cerca de 440 professores. Este contexto possibilitou uma analise
que partiu do trabalho de 170 formandos, na tentativa de identificar dificuldades e
facilidades dos professores quando procuram dinamizar aulas, atendendo as
capacidades transversais preconizadas pelo Programa de matematica do ensino
basico (Ponte et al., 2007).

A distribuicdo das sessdes, ao longo do ano lectivo, e 0 acompanhamento em
sala de aula, permitiram aos formadores uma melhor percepgdo do impacto do seu
trabalho junto dos professores envolvidos neste programa de formagao. A cultura de
reflexao promovida no desenvolvimento deste programa tera sido, porventura, um dos
aspectos que mais o definiu e enriqueceu, tendo-se mostrado essencial para a
consciencializagdo e discussdo dos professores de muitas questdes actuais
associadas ao processo ensino e aprendizagem da matematica. Os resultados destas
reflexdes, visiveis tanto nas tentativas de varios professores em alterar as suas
praticas em contexto de sala de aula, como nas varias intervengées que iam fazendo
nas sessodes de formagao conjunta, foram informalmente anotados ao longo do ano
lectivo e materializam-se nos relatos e reflexbes escritas que integram os portefélios
produzidos pelos professores do 1.° ciclo que frequentaram a formacéo e em registos

dos formadores.

Propomo-nos aqui apresentar algumas consideracbes sobre as alteragdes
observadas na qualidade das praticas em sala de aula, centradas na promogao do
desenvolvimento das capacidades transversais nos alunos preconizadas pelo
Programa de matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007). Estas consideragoes
serdo apresentadas destacando trés grandes dimensdes — concepgdes e atitudes,
escolha de tarefas e desenvolvimento das praticas em sala de aula — por terem sido
por nos identificados como aspectos de clara evolugdo no desenvolvimento do

programa de formacao.
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As concepcgébes e atitudes dos professores

Um dos aspectos mais marcantes identificado pelos formadores durante o
desenvolvimento do PFCM prende-se com alteragdes no ambito das concepgdes dos
professores ao nivel da aprendizagem de conceitos matematicos por parte dos seus
alunos. Foram frequentes as manifestagdes de surpresa por parte dos professores
perante o potencial dos seus alunos. Evidéncias destas ideias surgem-nos de
extractos dos portefélios realizados pelos formandos, como o0s que abaixo se

transcrevem:

“Apos este percurso, podemos olhar para tras e rever todo o caminho percorrido e
concluir que aprendemos. Aprendemos sobretudo que podemos de diversas formas
abordar um numero extenso de contetdos, de forma a que a Matematica, nao seja vista
como algo inexplicavel. Que pode ser trabalhada pelos alunos com maior motivagdo e
empenho, conseguindo assim, resultados melhores e até inesperados.” (Professor Y,
Portefélio, Junho 2008, p. 22)

Uma mudanca de atitude perante as capacidades dos alunos, que se traduzia no
inicio da formacado por baixas expectativas, mas que durante o percurso surtiu
resultados positivos, assentes numa mudanca de expectativas em relacdo as

capacidades dos alunos surge também do comentario de outros formandos:

“As criangas surpreenderam-me pela positiva pois tinha a ideia que iriam ter grandes
dificuldades na execugdo da actividade mas, de facto atingiram aquilo que era
pretendido.” (Professor V, Portefélio, Junho 2009, p. 30)

“Agora que reflicto sobre esta aula, vejo que estava com baixas expectativas em relagao
a eles.” (Professor V, Portefélio, Junho 2009, p.27)

Ainda no &mbito das concepcgdes e atitudes dos professores foram identificadas
mudangas de outra natureza. No inicio da formacao, durante o acompanhamento em
sala de aula, foi possivel constatar que muitos professores apresentavam dificuldades
conceptuais, na resolugao de problemas. Por vezes, os problemas apresentados aos
alunos nao eram mais do que meros exercicios atendendo ao publico-alvo. Sobre este
assunto, apresentamos o comentario de um aluno de uma turma de um professor em
formagao, quando procurava explicar o que entendia por problema. “Uma coisa que se
tem que resolver com contas e da-se uma resposta’. Denota-se, nesta citagdo, uma
certa ligacao estreita (em demasia) entre algoritmos e problemas. Assim, muitas vezes

verificava-se que os alunos antes de iniciarem um problema colocavam logo os dados,
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indicagao e operacgao, assumindo prematuramente que todos os problemas tém de ser

resolvidos com operagoes.

“O problema de nés, professores, é que desde o primeiro ano incutimos as criangas que
em todos os problemas devem constar os dados, a indicagdo e a operagdo quando nao
é verdade e a prova esta neste tipo de situagdo problematica.” (Professor Z, Portefdlio,
2009, p.28)

Contudo, no decorrer da formacgao foram-se verificando alteragdes conceptuais
dos professores sobre 0 que é um problema. Essas novas concepgodes reflectem-se
nos seus alunos, pois passou a ser frequente encontrar alunos de professores em
formagao para quem um problema é "Alguma coisa que se tem que pensar bem para
ter uma resposta" (Aluno de um professor em formacgao, 2008/2009). Evidéncias como
esta tém-nos levado a pensar que o PFCM promoveu claramente uma alteragao
conceptual dos professores a respeito da resolugao de problemas. Verificou-se, nos
professores envolvidos, uma clara distingdo entre exercicio e problema. Foi ainda
identificada uma maior abertura a integragao da resolugdo de problemas nas praticas

de sala de aula.

“A nossa motivagao foi crescendo, procurando alargar os nossos horizontes, adquirindo
mais valias no sentido de enriquecer a nossa pratica pedagogica, visto que temos
consciéncia de que as nossas praticas, na sala de aulas, recaiam, nesta matéria, em

exercicios com procedimentos de calculo mecanizado e recorrendo, muitas vezes, ao

”

conhecimento memorizado e ndo havendo os enriquecedores momentos de reflexao.
(Professor Z, Portefolio, 2009, p. 29)

Ao longo da formacéo, através do acompanhamento na sala de aula, constatou-
se uma mudanga acentuada nas praticas, denotando-se frequentemente a
substituicao de exercicios rotineiros por problemas estimulantes e motivadores. Esta
mudanga traduz, de algum modo, uma mudanca no conceito de ensinar e aprender
Matematica. Foi notério o empenho crescente por parte dos professores em colocar
aos seus alunos problemas que constituissem reais desafios para o desenvolvimento
das capacidades dos seus alunos, como se pode depreender dos extractos dos

portefdlios dos professores que se seguem:

“Ficamos surpreendidos positivamente pelo empenho e envolvéncia demonstrados no
decorrer da actividade. Ao longo do tempo, sentimos dificuldades em colocar questbes

que provocassem o raciocinio, fruto dos vicios da nossa pratica pedagdgica, muito
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expositiva. Na ficha de trabalho solicitamos aos alunos que explicassem o0s seus
raciocinios por escrito. Aqui houve dificuldades, visto ndo ser pratica corrente nas nossas
aulas de matematica. Concluimos que para futuras aulas, teremos que ter uma postura
mais activa, pondo questbes e dando sugestbes, se necessario.” (Professora Z,
Portefélio, 2009, p. 8)

“A medida que os alunos iam descobrindo as formas, colocdvamo-nos numa atitude
questionadora em relagao aos resultados apresentados: “Porqué?”...”Tens a certeza?”.”
(Professora Z, Portefolio, 2009, p. 17)

“Aqui, as criangas ainda hesitaram um pouco, pois nao estavam habituados a esta
atitude por parte da professora. Este é um aspecto novo na nossa pratica pedagogica,

adquirido na formagédo e que devemos manter no futuro.” (Professora Z, Portefélio, 2009,
p. 17)

No ambito da resolugdo de problemas, em termos gerais, verificou-se por parte
dos professores envolvidos no programa de formagdo uma mudanga de atitude

perante as potencialidades que a mesma possibilita.

A escolha das tarefas

Para as suas aulas os professores preocuparam-se em seleccionar tarefas de
entre as que foram apresentadas e desenvolvidas no contexto da formagao. As tarefas
propostas aos formandos envolveram essencialmente a resolugdo de problemas, as
actividades de exploragcédo e os jogos por visarem o desenvolvimento do raciocinio e
da comunicagdo, promoverem a compreensdo dos conceitos matematicos e
estimularem o estabelecimento de conexdes entre conceitos. As tarefas de
consolidagao, muitas vezes designadas de rotineiras, ndo foram alvo de selecgao, nao
porque nao sejam consideradas importantes, mas pela convic¢do de eram ja pratica

corrente em sala de aula.

Os professores preocuparam-se em apresentar aos seus alunos uma
diversidade de tipos de tarefas, que possibilitassem o desenvolvimento de mudltiplas
representagoes. Estas tarefas procuravam promover a autoconfianca e o gosto pela
actividade matematica, proporcionar uma aprendizagem baseada na compreensao
dos conceitos e no desenvolvimento do raciocinio matematico, desenvolver uma
compreensado progressiva da natureza da Matematica, ajudar a interpretar a
aplicabilidade e relevancia da Matematica no quotidiano dos alunos e na sociedade,

possibilitar a elaboragcédo de textos envolvendo o modo como pensaram e desenvolver
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o0 habito de que as afirmagbes produzidas devem ser fundamentadas. Todavia, a
integragcao destas tarefas nas praticas constituiu para muitos professores uma

novidade. O extracto de portefdlio que se segue sustenta este nosso argumento.

“Assim sendo, é fundamental, enquanto professores, sentirmo-nos a vontade na
Matematica, dominarmos o0s conceitos e processos matematicos, arriscarmos novos
tipos de tarefas e novos modos de trabalho na sala de aula.” (Professor W, Portefdlio,
2009, p. 47)

Os professores manifestaram ainda uma progressiva consciencializagdo da
necessidade de motivar os alunos para a aprendizagem com tarefas interessantes e
desafiadoras, que estimulassem o raciocinio, como se pode ver no testemunho do

professor que se segue:

“E importante que essa actividade seja “simples” de perceber, mas que ao mesmo tempo
estimule o raciocinio e os obrigue a pensar [...] foi importante rever contetdos e nogdes
que vao ficando guardadas com o tempo e que agora reaparecem, com novos formatos

e estratégias de trabalho.” (Professor A, Portefdlio, 2009, p.29)

As tarefas a implementar em sala de aula eram escolhidas pelos respectivos
professores, tendo em vista os conteudos a leccionar, a idade dos seus alunos e o seu
desenvolvimento. Frequentemente, as tarefas eram consideradas demasiado dificeis
para aplicar em sala de aula, revelando assim fracas expectativas desses professores
em relagdo aos seus alunos, como ja referimos anteriormente. Contudo, foi também
frequente a referéncia a alunos que excediam as expectativas em tarefas de
exploragdo e na resolugdo de problemas, na medida em que sendo considerados
alunos “fracos” pelos seus professores, era esperado que apresentassem dificuldades
também neste tipo de tarefas, tendo deixado muitos professores surpresos. Estas
vivéncias levam-nos a reflectir acerca da consisténcia da avaliacdo que os professores

fazem dos seus alunos.

Em suma, ao longo da formacao, foi notdria a evolugdo de muitos professores na
seleccdo de tarefas para as suas aulas, propondo tarefas mais desafiadoras de
resolugdo de problemas, promotoras de raciocinio e da comunicagdao matematica.
Arriscamos dizer que este progresso traduziu ainda um aumento das expectativas dos

professores relativamente aos seus alunos.
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O desenvolvimento de praticas de sala de aula

Sobre o desenvolvimento de praticas de sala de aula, ao longo da formacéao
assistimos a mudangas notaveis em varios aspectos. Destacaremos aqui 0os que se
prendem com o desenvolvimento das capacidades transversais — capacidade de
resolver problemas, capacidade de raciocinar matematicamente e capacidade de

comunicar matematicamente.

Sobre a resolugao de problemas na sala de aula, identificaram-se dificuldades e
facilidades dos professores durante a sua implementagdo. Foram notaveis as
melhorias nas aulas de muitos dos professores observados, mas foram também
identificadas dificuldades de alguns professores em aspectos de concretizagdo das

mesmas.

Ao longo da formacéo, através do acompanhamento na sala de aula, constatou-
se uma mudanga acentuada nas praticas. A mudanca de atitude dos professores
envolvidos no programa de formacado face a resolugdo de problemas resultou na
alteracado das praticas de sala de aula, substituindo mais frequentemente exercicios
rotineiros e enfadonhos por problemas estimulantes e motivadores. Foi notério o
empenho crescente por parte dos professores em colocar aos seus alunos problemas

gue desenvolvessem 0 seu raciocinio como o que a seguir se apresenta:

“O Nico resolveu guardar os seus berlindes da seguinte maneira: pés um berlinde na 1.2
caixa, dois na 2.2 caixa, quatro na 3.2, sete na 4.2 e preparava-se para encher a 5.2
quando o seu irm&o Quico que o observava, exclamou: "J& sei quantos vais pbr nessa!”.

O que é que o Quico descobriu?”

Identificou-se também uma evolugao na postura do professor face as estratégias
de resolugdo apresentadas pelos seus alunos. A integracdo da resolugido de
problemas nas praticas de sala de aula promoveu uma maior abertura do professor a
diversidade de estratégias apresentadas pelos alunos, procurando partilha-las e
discuti-las no grupo turma. Um exemplo destes aspectos de mudanca é aqui

apresentado, durante a resolugédo do problema que se segue na sala de aula.

“O Jodo e o André estdo a observar animais numa cerca com coelhos e galinhas. Para
saberem quantos animais estdo na cerca, o Jodo contou as patas e o André as cabecgas.
Os dois amigos contaram 7 cabegas e 22 patas. Quantos coelhos e galinhas estdo na

cerca?”
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Na sala de aula surgiram estratégias de resolugao diversificadas (ver Figura 1).
O professor da turma encarou esta diversidade de uma forma muito préxima aquela
que os formadores do PFCM adoptaram, no trabalho com os seus formandos, durante

a resolugao de problemas.

Figura 1: Resolugao de problemas por diferentes alunos da mesma turma

Na formacéo, a partilha e exploragao em grande grupo das diferentes estratégias
de resolugao foi uma pratica corrente dos formandos. Analogamente, os formandos
foram estimulados a promover nos seus alunos a partilha de resolugbées. Assim, apos
terem resolvido o problema individualmente, a pares ou em grupo, os alunos
apresentam para o resto da turma a solugdo encontrada e as estratégias utilizadas.
Em seguida, o professor e os alunos levantaram questdes acerca da forma como

resolveram o problema, debatendo os aspectos positivos e os negativos.

A Figura 2 ilustra bem a preparagao de transparéncias e a resolu¢gao no quadro
da sala de aula do problema, para discutirem com os colegas da turma as suas
estratégias de resolugdo. Nela sdo ainda fornecidos mais exemplos de partilha em

grande grupo de estratégias de resolucao.

Figura 2: Partilha em grande grupo de estratégias de resolucao
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Em alguns casos recorreu-se a projecgao em tela, permitindo que os alunos
tivessem uma atitude de maior rigor utilizando a linguagem matematica adequada,

estimulando a comunicagdo matematica entre os alunos e entre alunos e professor.

Alguns professores alteraram as suas praticas de sala de aula estimulando a
partilha de estratégias de resolugao e aproveitando para discutir com os seus alunos
estratégias inovadoras, permitindo assim que estes enriquecessem o0 seu leque de
estratégias de resolugdo. A Figura 3 apresenta a resolugdo de um problema que
envolve a multiplicagcdo no sentido combinatério, em que os alunos elaboraram as
suas resolugdes e, no final, o professor apresenta uma nova estratégia de resolugao
(ver Figura 4) utilizando uma tabela de dupla entrada, solicitando a ajuda dos alunos

para a preencher.

e e Sars camgeou- bendob Gois cas3c0s de coren diferenica, e |
. e n Sura soambiniyos oen a1 ssias? J

Figura 4: Aluno a concluir uma estratégia apresentada pelo professor

Esta evolugdo nas praticas foi marcada pela crescente valorizagdo das
producdes dos alunos, pela promog¢ao da capacidade de argumentagao e do raciocinio
dos alunos, e ainda pela valorizagdo da comunicagdo matematica entre os alunos e

entre os alunos e professor.

E ainda de salientar uma crescente preocupacdo dos professores em discutir
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com os alunos as solugdes incorrectas, embora esta discussdo ocorra quase sempre
entre professor e o aluno que cometeu o erro. Contudo, foram encontrados alguns
casos de professores que estimularam a apresentacdo em grande grupo de solugbes
que estao incorrectas, de forma a detectar-se onde se cometeu o erro e a promover

uma vez mais a partilha e a discussao entre todos os elementos da turma.

Todas estas mudancgas progressivas de atitude dos professores nas suas aulas
marcaram alteragdes de fundo do papel do professor na implementagdo das suas
praticas. Assistiu-se aqui a uma alteracdo do papel do professor enquanto agente
fortemente directivo do discurso e trabalho na sala de aula, dando lugar a um

destaque cada vez mais acentuado da participagao do aluno.

Os professores puderam evidenciar a atitude dos alunos na prossecucido das
tarefas, quer através do empenho demonstrado quer da atitude francamente positiva
perante as mesmas e perante a Matematica. Na exploracédo de varias actividades foi
visivel a preocupacéo, por parte dos professores, de que os alunos fizessem o registo
das suas descobertas. A Figura 5 da-nos exemplos desta pratica na resolugdo de
actividades de Geometria. Em muitos casos estes registos revelaram-se essenciais
para que os alunos tirassem conclusdes acerca das tarefas que se encontravam a

desenvolver e para comunicarem as suas descobertas matematicas a turma.

Figura 5: Exploragao de padrdes e propriedades geométricas

A exploragao destas tarefas resultou na promogao da comunicagao matematica

dos alunos, quer no que respeita a verbalizagdo de raciocinios e apresentagcdo de
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argumentos quer na explicagdo de processos de resolugao e estratégias adotadas.

A comunicagdo matematica em sala de aula pareceu-nos ter ganho nova
importancia, havendo por parte dos professores uma preocupagao em desenvolver
nos seus alunos nao s6 a comunicagao escrita, mas também oral. Pois, foi crescente a

atribuicdo de momentos da aula dedicados a este propdsito.

A respeito da integracdo de materiais manipulaveis nas praticas de sala de aula,
os professores mostraram uma preocupagao muito grande em incluir nas suas praticas
materiais estruturados e nao estruturados, que constituiram uma mais-valia para o
enriquecimento das suas aulas e, consequentemente, para uma aprendizagem
compreensiva por parte do aluno. Entre outros materiais salienta-se o georeflector
(Mira), ja que o mesmo era desconhecido por uma boa parte dos professores. Note-se
que é um material manipulavel de grande interesse para o estudo das reflexdes e de
simetrias. No entanto, nao se pode deixar de referir que houve implementacdo de
outros materiais estruturados, como o geoplano e barras Cuisenaire (ver Figura 6) e
nao estruturados, em sala de aula. Em relagdo ao material ndo estruturado
destacamos, a titulo de exemplo, diversos puzzles geométricos com potencialidades
para a classificagao de poligonos, bem como para a composicdo e decomposicido de

figuras.

/

N\
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Figura 6: Exploragao de reflexées

Particularmente no que respeita a geometria foi observada uma maior

preocupacado com o rigor das construgdes elaboradas por parte dos professores e,
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consequentemente, por alguns dos alunos. Os professores puderam verificar a dupla
importancia deste aspecto: primeiro porque promovia o desenvolvimento da
comunicagao matematica e facilitava a apresentagdo dos raciocinios envolvidos, e
também porque os alunos tinham a oportunidade de desenvolver competéncias e
serem mais rigorosos nos diversos tipos de representagdes, facilitando o

desenvolvimento do concreto para o abstracto.

Apesar de terem sido registados progressos nas praticas dos professores, foram
também detectadas dificuldades diversas. Os professores revelaram dificuldades em
gerir o tempo da aula, ao longo do desenvolvimento de uma actividade de resolugao
de problemas. A gestdo da fase de apresentacido e discussdo dos resultados e de
partilha de estratégias de resolugado, apesar de ser reconhecidamente importante pelo
professor, nem sempre se traduziu no equilibrio desejado no que respeita a
concretizagao. Muitos professores continuaram a manifestar dificuldade na gestdo do

tempo atribuido a fase de apresentagao e discussao dos resultados.

Uma outra fragilidade muitas vezes encontrada prende-se com o desbloquear de
situagcdes de impasse que frequentemente surgiram ao longo da resolugao de
problemas na sala de aula. Para muitos professores pairou a duvida sobre as
questdes orientadoras a colocar aos alunos, no sentido de os ajudar a ultrapassar as

dificuldades surgidas.

Foram também identificadas algumas dificuldades nos dominios do
conhecimento matematico, didactico e curricular dos professores. Varios professores
manifestaram dificuldades a nivel dos conceitos matematicos, particularmente no
ambito da geometria, (por exemplo, no reconhecimento de poligonos ndo convexos e
no reconhecimento de poligonos nao regulares). Note-se que, lacunas no admbito do
conhecimento matematico trazem também como consequéncia limitagcbes na

utilizacdo de uma linguagem matematica adequada.

Também ao nivel do conhecimento didactico, os professores apresentaram
dificuldades no que diz respeito a exploragao adequada de alguns manipulaveis, (por
exemplo, no geoplano de malha quadrada, muitos professores identificaram como
igual a distancia entre quaisquer dois pinos na preparacdo das tarefas). O fragil
conhecimento didactico foi também algumas vezes evidenciado na pobre diversidade
de exemplos explorados com os alunos, condicionando a construgédo de conceitos. Por
exemplo, quadrados e tridngulos foram frequentemente explorados na mesma

posicdo; a utilizagdo de contra-exemplos no trabalho com os alunos foi parca; e
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verificaram-se ainda algumas limitagcbes ao nivel da utilizacdo de uma linguagem

matematica adequada, nomeadamente no ambito da geometria.

Ao nivel do conhecimento curricular nao foi dificil encontrar professores
desconhecedores das orientagbes contidas no curriculo e documentos oficiais,
assumindo mesmo desenvolver a sua pratica apenas de acordo com outras fontes,
como o manual escolar. Este facto tem consequéncias na qualidade das praticas de
ensino dos professores. Por exemplo, foi por ndés observado que muitos professores
nao atendiam ao facto de um quadrado ser um caso particular do rectangulo, na
exploragao de poligonos em sala de aula. Este facto, entre outros aspectos, denota
um deficiente conhecimento curricular, ja que a este respeito, no Programa de
matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007) pode ler-se “[...] salientar que o

quadrado pode ser visto como um caso particular do rectangulo.” (p.22).

Reflexoes Finais

O Programa de Formagao Continua em Matematica para professores do 1.° ciclo
parece ter ajudado muitos professores a melhorar as suas praticas de ensino da
Matematica. Talvez o maior dos estimulos por ele fornecido tenha sido o de integrar
actividades de resolugido de problemas e de exploragdo na aula de Matematica,
facultando aos professores oportunidades de promover o desenvolvimento das
capacidades transversais de resolugdo de problemas, raciocinio matematico e

comunicagao matematica.

Mudar as praticas de sala de aula € um desafio exigente e que demora o seu
tempo a ser interiorizado e implementado. Os professores tém respondido bem a esse
desafio, no entanto, ha alguns aspectos que ainda necessitam de ser melhorados. O
trabalho realizado junto dos professores envolvidos no PFCM do 1.° ciclo esta muito
longe de estar concluido. Pois, para os professores que o frequentaram, ha ainda
muitos aspectos que carecem de um trabalho continuado a nivel do seu conhecimento

matematico, curricular e didactico.

As dificuldades e deficiéncias conceptuais destacadas neste artigo foram
identificadas junto de professores que tiveram o privilégio de frequentar o PFCM do 1.°
ciclo, durante pelo menos um ano. Algumas delas foram-se esbatendo com o decorrer
da formacgado. O leitor mais atento nao podera deixar de pensar de como sera a
qualidade das praticas de muitos professores pelo nosso pais fora, que nao tiveram

ainda a oportunidade de usufruir de tal apoio. As dificuldades identificadas nos
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professores do 1.° ciclo talvez justifiquem a necessidade de dar continuidade a
formacgao ja desenvolvida neste ciclo de ensino, de forma a continuar a promover o

conhecimento matematico, curricular e didactico dos professores.
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