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Resumo

Com o propdsito de melhorar as condicdes de ensino e aprendizagem da
matemdtica e a valorizacdo das competéncias dos professores, no sentido de
melhorar os niveis de sucesso dos alunos nesta disciplina, o Ministério da Educacdo
portugués criou um Programa de Formacdo Confinua em Matemdatica para
professores do 1° ciclo. Este programa perspectiva uma intervencdo formativa
que, entfre outros, valoriza a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento
curricular em Matemdtica que contemplem a planificacdo de aulas, a sua
conducdo e reflexdo por parte dos professores envolvidos, apoiados pelos seus
pares e formadores. Neste enquadramento, enquanto formadora do Programa de
Formacdo Contfinua em Matematica (PFCM) na Universidade de Aveiro (UA), uma
componente essencial da formacdo tem sido promover o pensamento reflexivo
dos professores formandos. Neste artigo, descreve-se e analisa-se 0 modo como
tal tem sido feito e percepcionado pelos professores formandos, tendo por base o
trabalho desenvolvido pela autora enquanto formadora.

Palavras-Chave: Formacdo de professores, pensamento reflexivo, desenvolvimento
profissional

Abstract

With the purpose of improving the conditions of teaching and learning of
mathematics and the valorisation of teachers’ competences for the betterment of
students’ levels of success in this subject, the Portuguese Ministry of Education put
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forward a Programme for the Continuous Training of Primary Education Teachers
in Mathematics (PCTPETM). This programme envisages a training intervention
that, among other aspects, highlights the performing of curricular development
experiences in Mathematics that contemplate the planning of lessons, their
execution and reflection on performance from the teachers involved, supported
by their peers and teacher trainers. Under this framework, and as a Programme
for the Continuous Training of Primary Education Teachers in Mathematics teacher
trainer at the University of Aveiro (UA), an essential component of the training has
been the promotion of reflective thinking of the frainees. In the present article we
describe and analyse the ways in which this has been achieved and perceived by
the trainee teachers on the basis of the work developed by the author in her role as
teacher trainer.

Keywords: Teacher Education, reflexive thinking, professional development

Résumé

Afin d’'améliorer I'enseignement/apprentissage des Mathématiques a travers le
développement des compétences des instituteurs et d’augmenter le faux de succes
des éléves, le Ministére de I'Education portugais a créé un programme de formation
continue. L'une des lignes d'action de ce programme concerne la conception, la
réalisation et I'évaluation d'interventions didactiques, en ayant recours a la réflexion.
Chaque instituteur en formation doit réfléchir sur son intervention, avec le concours
de ses pairs et des formateurs. En tant que formatrice de ce programme a I'Université
d’Aveiro, on vient, dans cet article, présenter un compte-rendu critique a la fois de
la facon dont ce travail est fait et des réactions des professionnels en formation.

Mots-Clés: Education des enseignants, pensée réflexif, développement professionnel
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1.Introducao

Desde as Ultimas décadas do século XX tem ganho forca a ideia de que a
aprendizagem ao longo da vida deve ser o principio orientador das politicas
de ensino e de formacdo de professores. A nocdo de aprendizagem ao longo
da vida abrange toda a actividade de aprendizagem deliberada, quer formal
quer informal, empreendida numa base continua com o objectivo de melhorar
0s conhecimentos, as competéncias e as qualificacoes (EURYDICE, 2000). Neste
enquadramento, reconhece-se a importdncia e necessidade de consolidar ainda
mais uma formacdo continua de qualidade que confira poder aos professores
para enfrentarem a evolucdo, extensdo e diversificacdo dos seus papéis no
contexto educativo actual, na sequéncia das exigéncias e desafios permanentes
gue as sociedades do conhecimento, profundamente marcadas pelas multiplas e
complexas mudancas, colocam a escola, em geral, e aos professores, em particular.
Conforme sublinha Day (2003), estd em causa uma formacdo orientada para o
desenvolvimento dos professores numa perspectiva de evolucdo e continuidade.
A formacdo continua, enquanto processo formativo formal ou estruturado que
pode assumir modalidades diversificadas, configura-se, pois, como um dos modos
de promover o desenvolvimento do professor. O uso desta expressdo pretende
acentuar a ideia de uma formacdo que envolve a pessoa e o desempenho do
seu papel profissional, inseridos num grupo de outros professores que actuam no
contexto mais amplo da escola, enquanto centro educativo. Nesta perspectiva
parece situar-se a visdo de Névoa (1991) quando aponta trés vertentes estratégicas
para a formacdo continua de professores, concretamente: a pessoa e a sud
experiéncia, a profissdo e os seus saberes e a escola e 0s seus projectos.

O desenvolvimento do professor pode, pois, ser perspectivado como um processo
continuo e progressivo ao longo de toda a carreira e que envolve o desenvolvimento
pessoal, social e profissional. A este respeito, Bell e Gilbert (1997) explicitam que
o desenvolvimento pessoal envolve cada professor individual na construcdo,
avaliacdo e aceitacdo ou rejeicdo do que significa para si ser professor, bem
como a gestdo de sentimentos associados a processos de mudanca de prdticas
e concepcoes sobre o ensino. O desenvolvimento social abarca a renegociacdo
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e a reconstrucdo de regras e normas do que significa ser professor; bem como
o desenvolvimento de formas de trabalho cooperativas que viabilizem tipos de
interaccdo social favordveis ¢ renegociacdo e reconstrucdo do que significa ser
professor. O desenvolvimento profissional abrange a teorizacdo das prdticas, a (re)
construcdo de conhecimento e um investimento na melhoria das prdticas.

Focando a atencdo no desenvolvimento profissional, Saraiva e Ponte (2003)
defendem tratar-se de um processo de crescimento e de aquisicdes diversas
orientadas para a melhoria da eficacia do exercicio da actividade profissional.
Assim, o desenvolvimento profissional diz respeito a aspectos ligadas a drea
de especialidade da docéncia e respectiva diddctica, bem como a accdo
educativa mais geral, a aspectos pessoais, relacionais e de interaccdo com 0s
outros professores e com a comunidade extra-escolar. Também Mingorance (2001)
sublinha o crescimento individual e arelacdo dos professores com os colegas e com
o contexto de trabalho como aspectos envolvidos no desenvolvimento profissional.

Para Day (2001), o desenvolvimento profissional corresponde a um processo atraves
do qual o professor, enquanto agente de mudanca, revé, renova e amplia o seu
comprometimento face aos propdsitos do ensino e desenvolve, de forma critica,
o0 conhecimento, as capacidades e a inteligéncia emocional, essenciais a uma
reflexdo, planificacdo e prdtica profissionais de qualidade, ao longo das fases da
sua vida profissional. O desenvolvimento profissional, estd, pois, associado a ideia
de um processo dindmico de evolucdo e crescimento ao longo do tempo, no qual
o professor tem um papel activo nas diferentes dimensdes do seu desenvolvimento
profissional, nomeadamente a nivel do conhecimento diddctico, da reflexdo e da
colaboracdo. Dentro desta perspectiva e seguindo de perto o registo de Villegas-
Reimers (2003), nos Ultimos anos tem sido, de forma crescente, valorizada uma
formacdo continua: (i) centrada na visdo dos professores como aprendizes activos e
como praticosreflexivos; (i) focada nas actividades dos professores na sala de aula e
na escola enquanto comunidade de aprendizagem e de investigacdo; e (iii) assente
no frabalho colaborativo. Como sublinha Day (2003), para lidar com a mudanca,
inerente ao desenvolvimento profissional, os professores tém de se envolver em
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aprendizagem, explicitando assuncdes subjacentes ds suas accoes, questionando-
as e avaliando-as criticamente. Nesse sentido, importa que os professores frabalhem
cooperativamente entre sie com elementos externos & escola que funcionem como
colaboradores ou amigos criticos. Assim, num contexto de formacdo continua, o
formador pode (deve) funcionar como um colaborador e um amigo critico que cria
e fomenta um ambiente de formacdo onde os professores se sinftam encorajados
a considerar seriamente diferentes perspectivas e, através delas, a questionar
concepcoes e prdticas, a reestruturar conhecimento tedrico e prdtico, a ensaiar
novas abordagens, reflectindo sobre as suas accoes de sala de aula. Um ambiente
onde a colaboracdo se afirme como uma forma de os professores fazerem frente
aos desafios com que se confrontam diariamente, partilhando responsabilidades,
reflectindo sobre as situacdes e construindo cursos de accdo sustentados numa
base firme de evidéncia e racionalidade. Neste quadro e como destaca Timperley
(2008), os formadores devem envolver os professores em discussoes significativas
para os contextos particulares em que desenvolvem as suas prdticas, apoiando-os
no desenvolvimento de compreensdo tedrica e de instrumentos que os habilitem
a assumir uma abordagem auto-regulada de inquérito sobre as suas prdticas
quotidianas.

Em Portugal, muitos destes principios e orientacdes estdo plasmados no Programa
de Formacdo Confinua em Matemdatica (PFCM). Trata-se de um programa criado
em 2005/2006 pelo Ministério da Educacdo e desenvolvido em articulagcdo com
as Instituicdes de Ensino Superior com responsabilidade na formacdo inicial
de professores e com os agrupamentos de escolas, que tem como principios,
entre outros: (i) Valorizacdo do desenvolvimento profissional do professor, (ii)
Valorizacdo do desenvolvimento curricular em Matemdadtica, (i) Consideracdo das
necessidades concretas dos professores relativamente as suas praticas curriculares
em Matemdtica e (iv) Valorizacdo do frabalho colaborativo entre diferentes
actores. O PFCM perspectiva, pois, uma intervencdo formativa que tem o seu foco
na escola e na sala de aula, valorizando a articulacdo do conhecimento tedrico
com o conhecimento prdatico dos professores, a realizacdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular em Matemdatica que contemplem a planificacdo de
aulas, a sua conducdo e reflexdo por parte dos professores envolvidos, apoiados
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pelos seus pares e formadores e o trabalho colaborativo entre professores, as
escolas e as Instituicdes de Ensino Superior.

Nesse sentido, um aspecto inovador do PFCM, no quadro da formacdo continua
em Portugal, € o seu cardcter prolongado no tempo (ao longo de um ano lectivo)
em conjugacdo com o contemplar sessdes de acompanhamento em sala de aula
(supervisdo) dos professores em formacdo, para além das sessdes de formacdo em
grupo. No dmbito dos diferentes tipos de sessdes

"o formador surge como um dos intervenientes, colaborando nas planificacdes,
participando nas dindmicas de sala de aula, de modo que a reflexdo posterior sobre as
experiéncias realizadas com os alunos, seja feita com uma maior profundidade, ajudando
a perceber aquilo que resultou, o que deve ser evitado, o que é necessdrio desenvolver, efc.
Nesta perspectiva, o formador tem o papel de um parceiro que questiona com um outro
olhar as prdticas, ajuda a preparar materiais, propde novas abordagens num ambiente de
colaboracdo” (ComissGdo Acompanhamento, 2005, p. 4).

Neste enquadramento, enquanto formadora do PFCM, na Universidade de Aveiro
(UA), uma componente essencial da formacdo tem sido o promover o pensamento
reflexivo dos professores formandos. A descricdo e andlise do modo como tal tem
sido feito e percepcionado pelos professores formandos tem, pois, por base o
tfrabalho desenvolvido pela autora enquanto formadora do PFCM na UA.

2. A formagao no ambito do PFCM e o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos
professores formandos

Neste ponto, comeca-se por precisar e situar o conceito de pensamento reflexivo,
evidenciando pontos de confinuidade com outros termos aos quais tende a surgir
associado, tais como prdtico reflexivo e profissional reflexivo. Depois, descreve-
se a abordagem tida como referencial para promover o pensamento reflexivo
dos professores formandos envolvidos no Programa de Formacdo Continua em
Matemdtica.
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2.1. Pensamento reflexivo: o professor como profissional reflexivo

Nodmbitodaformacdode professores,designadamentedaformacdocontinuanuma
perspectiva de desenvolvimento profissional, € cada vez mais frequente areferéncia
a expressoes como pensamento reflexivo, reflexdo prdtico reflexivo, profissional
reflexivo e prdticas reflexivas. A este nivel, o frabalho de Dewey (1933) parece ser
particularmente influente, porquanto € o primeiro a infroduzir o conceito de reflexdo
na educacdo. O autor utilizou o termo pensamento reflexivo para significar o tipo
de pensamento que consiste em analisar racionalmente um problema ou situacdo
que causa perplexidade considerando-o a partir de multiplas perspectivas com o
proposito de alcancar uma conclusdo ou solucdo eficaz. O pensamento reflexivo é
activo, racional e focado, envolvendo a avaliacdo de crencas, de conhecimento,
das bases que suportam esse conhecimento e das inferéncias feitas a partir deles,
bem como de decisdes e cursos de accdo. Daqui emerge a distincdo feita pelo
autor entre accdo baseada na reflexdo e accdo impulsiva ou rofineira; a accdo
reflexiva envolve a consideracdo cuidadosa de qualquer crenca ou prdatica aluz das
razdes que a suportam, bem como das consequéncias a que essa prdatica conduz.
Nesse sentido, o desenvolvimento do pensamento reflexivo pressupdoe o fomentar
de capacidades e de determinadas disposicdes ou atitudes, concretamente: a
abertura de espirito, aresponsabilidade e o empenhamento. A abertura de espirito
envolve o considerar seriamente multiplos pontos de vista. A responsabilidade
implica a ponderacdo cuidada das consequéncias de escolhas, decisdes e cursos
de accdo; ao fazé-lo, o profissional deve ndo sé considerar consequéncias pessodais
(Que se prendem com os efeitos do seu ensino no auto-conceito dos alunos),
mas também consequéncias académicas (relativas aos efeitos do seu ensino
no desenvolvimento dos alunos) e com consequéncias sociais e politicas (que
se reportam aos efeitos do seu ensino na vida pessoal dos alunos). Por sua vez, o
empenhamento do professor fraduz-se no querer e ser capaz de lutar contra aroting,
mobilizando saberes (re)construidos na renovacdo e melhoria das suas prdaticas.
A distincdo feita por Dewey entre accdo baseada nareflexdo e accdo impulsiva ou
rotineira pode ser vista como uma base para uma visdo do professor como pratico
reflexivo (emergente na década de 80 do século XX), rompendo, assim, com a visdo
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do professor como técnico que desenvolve uma accdo essencialmente rotineira e
repetitiva. Neste quadro, destaca-se o trabalho de Schdn (1983, 1987) ao contrapor
ao conceito de racionalidade técnica o conceito de uma nova epistemologia
da prdtica. Fundamentalmente, esta nova epistemologia da prdtica estabelece
que para actuarem construtivamente em situacdes complexas e com um elevado
grau de incerteza e imprevisibilidade (tipicas da pratica profissional docente), os
professores devem ter a capacidade de desenvolver conhecimento prdatico que
emerge da accdo e da reflexdo na e sobre a accdo. O conceito de reflexdo na
accdo remete para a ideia de conversacdo ou didlogo com a prépria situacdo,
levando os professores a enquadrar e reenquadrar um problema d medida que
frabalham nele, testando e avaliando decisdes e cursos de accdo, no momento.
Na reflexdo sobre a accdo, de forma jd distanciada, a accdo torna-se objecto de
reflexdo, tendo em vista a compreensdo dos fendmenos educativos, analisando-os
a luz de referentes de modo a atribuir-Ihes significado; tais referentes incluem ndo
s6 os saberes que ja possui, fruto da experiéncia ou de informacdo, mas também
aqgueles que constrdi na sequéncia da procura suscitada pela necessidade de
compreender a situacdo em estudo (Alarcdo, 1996).

Além da reflexdo na accdo e sobre a accdo importa ainda considerar a reflexdo
sobre a reflexdo na accdo. Trata-se de uma reflexdo orientada para a accdo
futura que ocorre quando se revisitam os contextos politicos, sociais, culturais
e pessoais em que a accdo ocorreu, o que pode ajudar a atribuir significados
ao que aconteceu, a reequacionar uma dada situacdo problemdtica, a
encontrar solucdes e a orientar accdes para o futuro (Oliveira e Serrazina, 2002).
Mas, como salienta Perrenoud (1999), numa profissdo onde os problemas sdo
recorrentes, a reflexdo desenvolve-se também antes da accdo, ndo somente
para planificar e construir os cendrios, mas conjuntamente para preparar o
professor para acolher os imprevistos e acautelar maior controlo e lucidez.
Assim, areflexdo configura-se como uma via fundamental para mover os professores
de modelos de pensamento implicitos para modelos explicitos, tornando possivel
a andlise infencional e consciente de concepcdes e praticas com o propdsito de
promover as oporfunidades de aprendizagens de professores e alunos (Ferraro,
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2000). Nesse sentido, areflexdo envolve questionar assuncoes, rofinas e explicacoes;
identificar e avaliar principios e propdsitos subjacentes as praticas desenvolvidas,
bem como fazer e avaliar juizos de valor acerca de possiveis consequéncias de
cursos de accdo a partir de diferentes niveis, desde o individual ao social. Talremete
para a questdo dos tipos ou niveis de reflexdo e para aimporténcia de em contextos
de formacdo envolver os professores numa prdtica social de moda a partilharem
experiéncias e a aprenderem a reflectir sobre as suas prdaticas e as praticas de
outros professores (Willis, 2002). Vdarios autores tém considerado diferentes tipos de
reflexdo como é o caso de Zeichner e Gore (1995), Van Manen (1997) e Potter e
Badiali (2001). De um modo global, os autores consideram frés fipos de reflexdo:
(i) a reflexdo técnica, (i) a reflexdo pratica e (i) a reflexdo critica. A reflexdo
técnica refere-se a aplicacdo técnica de principios e orientacdes curriculares,
preocupando-se o professor, sobretudo, com a eficdcia das suas accoes e dos meios
utilizados para atingir um determinado fim, os quais em si mesmos permanecem
por examinar. Trata-se, por isso, de uma reflexdo a um nivel descritivo, onde estdo
ausentes o fazer juizos de valor e o procurar interpretacdes ou justificacdes para o
ocorrido, pelo que nem os fins educativos, nem os contextos sGo percepcionados
como problemdticos (Tomaz, 2007). A reflexdo prdtica envolve a explicitacdo e
clarificacdo de assuncdes subjacentes as accdes de sala de aula, bem como a
avaliacdo das metas educacionais a que tais accoes conduzem. A este nivel, ha,
pois, uma preocupacdo, por parte do professor, em reflectir sobre o que fez e por
que fez, procurando razdes e avaliando pressupostos, valores e consequéncias das
suas accgoes. A reflexdo critica incorpora critérios morais e éticos no discurso sobre
a accdo prdtica; envolve o questionar decisdes, acontecimentos ou accoes tendo
em consideracdo os contextos histérico, social e politico em que ocorrem e que,
por isso, podem influir nas suas prdticas limitando a sua liberdade de accdo ou @
eficdcia desta.

Sobre este assunto, Tomaz (2007) salienta que aos niveis de reflexdo anteriormente
focados SA-Chaves (1994/2002) acrescenta dois outros, concretamente: o nivel
metacritico e o nivel metapraxico. Com respeito ao nivel metacritico, a autora
clarifica que este implica, por parte do professor, 0 reconhecimento de si proprio
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como um factor de grande influéncia no sucesso (ou insucesso) do processo de
ensino e de aprendizagem. Por seu turno, o nivel metaprdxico envolve, por parte do
professor, o ser capaz de usar na accdo o conhecimento metacritico, concretizando
as transformacdes com as quais se identifica.

Em suma, o pensamento reflexivo vai além dareflexdo episddica; aoinvésincorpora-
se no tempo de trabalho, mantendo o professor uma postura reflexiva permanente
de andlise do seu papel como professor, das suas praticas, assuncoes e expectativas
subjacentes as acgoes, no quadro amplo dos contextos politicos e sociais em que
trabalha. Nesta linha, a reflexdo emerge como inquérito sistematico e racional de
concepcgoes e praticas para as promover e aprofundar o conhecimento sobre
elas. O envolvimento dos professores no estudo de problemas e de questdes que
despontam das suas tentativas de tornar as praticas consistentes com os seus valores
educacionais, configura-se como um percurso que conduz a novas compreensoes
e a fomada de consciéncia acerca das causas e consequéncias das suas praticas.
Decorrente disso, maior serd o seu poder de intervencdo e transformacdo, quer
das prdticas, quer dos constrangimentos existentes.

2.2. Promover o pensamento reflexivo dos professores formandos no ambito do
Programa de Formagao Continua em Matematica

Uma preocupacdo central, enquanto formadora do PFCM, centrou-se no criar
multiplas oportunidades orientadas para promover o pensamento reflexivo dos
professores formandos. Tais momentos ocorreram no dmbito quer das sessdes de
acompanhamento em sala de aula, quer das sessdes de formacdo em grupo.
Explicita-se e fundamenta-se, de seguida, a abordagem adoptada para promover
o pensamento reflexivo dos professores formandos, no contexto das sessdes de
formacdo em grupo, tendo como cendrio “a realizacdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular em matemadtica que contemplem a planificacdo de
aulas, a sua conducdo e reflexdo por parte dos professores envolvidos, apoiados
pelos seus pares e formadores” (Comissdo de Acompanhamento, 2005, p. 3).
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Neste enquadramento e tendo como referéncia abordagens propostas por autores
como Ennis (1996), Glazer Abbot e Harris . (2004) e Vieira e Tenreiro-Vieira (1999,
2003, 2005) para promover o pensamento reflexivo dos professores formandos
adoptei uma abordagem que envolve vdrias fases ou etapas. Estas, no seu
conjunto, configuravam um percurso capaz de ajudar os professores a evoluirem
do relato de um incidente especifico, passando pela sua andlise racional até ao
desenvolvimento de compreensdes emergentes e de implicacdes para acgcoes
futuras sustentadas em evidéncia e racionalidade.

1) Focar a situacdo, problema ou incidente

No contexto das sessdes de formacdo em grupo, um professor formando
era convidado a apresentar e a partihar com o grupo de formacdo uma
situacdo, problema ou incidente vivenciado em sala de aula na sequéncia da
implementacdo de tarefas planificadas na confinuidade do trabalho desenvolvido
nas sessoes de formacgdo. A este nivel, o formando era solicitado, por um lado, a
fazer uma descricdo do ocorrido em sala de aula, focando, designadamente as
accoes e discursos do professor e dos alunos nos diferentes momentos da aula
(apresentacdo da tarefa, desenvolvimento da tarefa pelos alunos, discussdo
e sistematizacdo), modos de trabalho e recursos utilizados. Por outro, a partilhar
com o grupo sentimentos, pensamentos, ideias, valores, imagens, percepcoes e
interpretacoes emergentes no decurso da accdo, nomeadamente as decorrentes
de reaccoes, questoes, respostas e comentdarios feitos pelos alunos. Pretendia-se,
deste modo, que o formando tomasse consciéncia e tornasse explicitas as teorias
pessoais em que baseou o seu agir em sala de aula.

Dosoutros professores formandos do grupo era esperado que ouvissem com atencdo
o relato apresentado, notando o que consideravam precisar de clarificacdo em
termos de acontecimentos especificos da situacdo, problema ou incidente (por
exemplo: guem disse o qué; qual a sequéncia dos acontecimentos; qual o contexto
envolvente da situacdo, problema ou incidente).
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2) Clarificar a situacdo, problema ou incidente

O propdsito base desta fase foi assegurar uma compreensdo da situacdo, por
parte de todos, facilitadora da andlise critica da mesma e, decorrente disso,
da (re)jconstrucdo de saberes a serem investidos na melhoria da qualidade
das prdticas. Nesse sentido, recorreu-se a formulacdo de questdes tais como:
O que quer dizer com [...]

- Ndo estou certo do significado que esta a atribuir a expressdo [...]. Importa-se
de explicitar melhor?

- Eisto que quer dizer [...]?

- Por que diz isso?

- Pode elaborar um pouco mais sobre [...]2

Sublinhe-se que ao longo de todo o processo houve sempre a preocupacdo
de assegurar a clareza, interpelando o formando com base em questdes de
clarificacdo e/ou desafio, tais como:

- Pode elaborar um pouco mais sobre as suas razdes para ter optado por [...]
- O que estd a ser assumido nesta decisdo?
- O que pode ser assumido em vez de [...] ¢

3) Analisar a situacdo, problema ou incidente

Nesta fase, o professor formando que apresentou uma situacdo, problema ou
incidente vivenciado em sala de aula, foi solicitado a partilhar com o grupo razées
para opcoes e decisdes tomadas no contexto da situacdo, problema ou incidente
apresentado; interpretacdes, explicacdes e significados para acontecimentos
ocorridos, funcoes e papéis desempenhados e consequéncias de decisdes tomadas
a diferentes niveis, incluindo os niveis pessoal, académico e social do aluno. Foram
ainda incentivados a explicitar e encontrar razdes para insegurancas, duvidas,
receios, dificuldades ou constrangimentos sentidos. Procurou-se, deste modo,
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ajudar, por um lado, os professores formandos tornarem conscientes e acessiveis &
problematizacdo as suas crencas e ideias acerca do que significa para si ensinar e
aprender matemdtica e sobre as suas expectativas acerca dos alunos. Por outro, a
desocultar e a enfrentar problemas que afectam, hoje, o ensino, aprendendo a gerir
sentimentos associados a processos de mudanca (como, por exemplo, o medo de
perder o controlo da turma) e a desenvolverem abordagens flexiveis que permitam
lidar com situacdes complexas, profundamente marcadas pela imprevisibilidade.
Para tal, recorreu-se a questdes de que sdo exemplo as seguintes:

- O que funcionou na(s) tarefa(s) proposta(s)?

- (pontos fortes)e

- O que ndo funcionou (pontos fracos)2

- A tarefa proposta mostrou-se exequivel / adequada aos alunos2 Porqué?

- O que faria de maneira diferente para maximizar os pontos fortes € minimizar os
pontos fracose Porqué?

- A evidéncia recolhida aponta no sentido de o(s) objectivo(s) estabelecido(s) ter
sido atingido? Porqué?

- Que dificuldades revelaram? Por que razdes tal terd acontecido? O que

se justifica fazer para ajudar os alunos a ultrapassarem as dificuldades
evidenciadas?

- Tendo em vista potenciar as aprendizagens matemdticas

dos alunos, quealteracoes se justifica fazere

- Que possiveis causas, consequéncias e significados podem ajudar a
compreender este acontecimento?

- O que mudaria (e ndo mudaria) na sua actuacdo? Que concepcdes sustentam
essa mudanca (hndo mudanca)?2

- Onde se podem encontrar fontes de apoio para a mudanca?

- Como e quando irdo ser exploradas novas alternativas para a accdo?

A fim de desencadear oportunidades para se perscrutar a pratica a partir de outros
pontos de vista, encarando-a como algo merecedor de atencdo e de investimento
pessoal, os professores formandos do grupo eram convidados a interagir uns com
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0s outros, explicitando a sua perspectiva sobre a situacdo, problema ou incidente.
Nesse sentido eram encorajados a partilhar experiéncias por si vividas, a compard-
las com a situacdo em foco, procurando semelhancas e diferencas, reconhecendo
a natureza contextual das situacoes.

Decorrente disso, eram desafiados a identificar e a avaliar alternativas para a
accdo em sala de aula. Saliente-se que, neste processo, as producdes dos alunos
foram frequentemente usadas e analisadas como suporte de evidéncia para o
problematizardaaccdoemsalade aula, desituacdes e contextos de aprendizagem
da matemadatica.

A formadora partilhou também com o grupo as suas perspectivas e conhecimento
profissional, integrando na discussdo conhecimento publico, como, por exemplo,
resulfados de investigacdo, teorias educacionais e principios de ensino. Ao fazé-lo,
procurou-se apoiar o professor formando na interpretacdo do ocorrido em sala
de aula, compreendendo o que resultou e/ou o que deve ser melhorado, o que é
necessario fazer e o que pode ser feito de maneira diferente e porqué.

Foi nesta perspectiva de fundamentar mudancas racionais e sustentadas em
evidéncia, que se propds a leitura e discussdo de documentos focados em topicos
matematicos, em questoes de natureza mais diddctica e excertos do programa de
matemdtica do ensino bdsico. Deste modo, criaram-se condicdes para aconstrucdo
de novas compreensdes, conjugando-se na realizacdo de aprendizagens por
parte de todos, passiveis de capazes de se consubstanciarem como alicerce para
o desempenho de novos papéis e funcodes, para a experimentacdo em sala de
aula de outras abordagens.

4) Decidir cursos de accdo para o futuro

Um dos propodsitos centrais desta fase prende-se com o abrir espacos para a
mobilizacdo de saberes (re)construidos na planificacdo de actividades associadas
a prdtica lectiva, potenciando a fransformacdo que se deseja e que se € capaz de
fazer com os outros. Nesta sequéncia, os professores formandos, nomeadamente,
foram encorajados a desenvolver tarefas e/ou cadeias de tarefas a implementar
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em sala de aula, perspectivando e fundamentando a sua actuacdo em sala de
aula. Tal viria, posteriormente, a ser alvo de reflexdo, alimentando-se, assim, o ciclo
formativo.

Para apoiar os professores no processo de planificacdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular em matemdtica, envolvendo-se na mudanca e,
em simultdneo, mantendo uma atitude de questionamento e problematizacdo
de escolhas, opcdes e decisdes e respectivas consequéncias no potenciar das
oportunidades de aprendizagem dos alunos, garantindo, assim, o principio da
equidade, formularem-se questdées como:

- Que objectivo(s) se pretende(m) atingir com esta(s) tarefa(s)e

- Esta proposta(s) de tarefa(s) enquadram-se nas orientacdes curriculares para o
ensino da matemdtica no ensino bdsico?

- Que condicdes sdo relevantes para que  0(s) objectivo(s) enunciado(s) seja(m)
alcancado(s)?

- Que papéis deve assumir o professor nos diferentes momentos da
aula (apresentacdo da tarefa, desenvolvimento da tarefa pelos alunos,
discussdo e sistematizacdo do trabalho realizado pelos alunos) para
potenciar as possibilidades de os alunos mobilizarem e/ou (re)construirem
conhecimentos matematicos e desenvolverem atitudes e capacidades?e

- O que poderd (deverd) ser feito se [...]2

- Que factores do contexto de trabalho poderdo influir no desenvolvimento da(s)
tarefa(s) pelos alunos?

Sobre esta fase, € de salientar que, o manter de uma atitude de questionamento
e problematizacdo levou, vdrias vezes, os professores formandos a delinearam
varias versdoes de uma mesma tarefa a serem propostas a diferentes alunos. Esta
foli, pois, uma via encontrada para promover o envolvimento de todos os alunos na
aprendizagem da matemdadtica.
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3. Consideragoes finais

Com o advento do século XXI tem sido insistentemente reafirmada, no campo
da formacdo de professores, a ideia de desenvolvimento profissional enquanto
processo de aprendizagem ao longo da carreira, empreendido numa base
continua e visando melhorar os conhecimentos e as competéncias, suporte de
um desempenho profissional capaz de garantir a todas as criancas e jovens uma
educacdo de qualidade. Assim, a formacdo confinua de professores, enquanto
contexto formal de formacdo, deve ser orienfada para o desenvolvimento
profissional dos professores, processo onde as experiéncias do professor e 0s seus
saberes, o trabalho colaborativo e a reflexdo se assumem como elementos chave.

Focando a atencdo na reflexdo, tem sido relevado o seu poder como catalizador
de melhores praticas (Oliveira e Serrazina, 2002). A necessidade de uma postura
reflexiva, por parte do professor, & particularmente necessdria quando se confronta
com situacoes problemdticas ndo rotineiras. Com efeito, enfrentar racionalmente
este tipo de situacoes requer pensamento reflexivo de modo a, nomeadamente,
enquadrar e examinar o problema a partir de multiplas perspectivas; questionar
assuncoes e explicacdes e usar toda a evidéncia disponivel para procurar e avaliar
solucdes, usando critérios de justica e equidade no considerar as consequéncias
politicas, morais e éticas das accdes de ensino (Van Manen, 1997). Dai aimportdncia
de promover o pensamento reflexivo dos professores.

No contexto do PFCM procurou-se criar multiplas oportunidades para promover o
pensamento reflexivo dos professores, designadamente nas sessdes de formacdo
em grupo. Para tal, seguiu-se a abordagem anteriormente descrita, a qual se revelou
ser uma ajuda eficaz. Com efeito, nos portefdlios, a generalidade dos professores
formandos relevou o impacte do trabalho desenvolvido no dmbito do PFCM na
sua atitude de reflexdo sobre a prdatica docente. Sublinham o desenvolvimento
da predisposicdo para questionarem as suas accdes em sala de aula, bem
como as dos alunos; procuraram razoes explicativas para tal e perspectivarem,
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fundamentadamente, actuacdes futuras tendentes a melhorar as prdticas e as
aprendizagens dos alunos. Disso ddo conta as transcricdes a seguir incluidas.

“Esta formacdo permitiu-me uma reflexdo e auto-questionamento das prdticas anteriores
e dos erros cometidos, dos aspectos em que estava a falhar (comunicacdo matemdtica,
elaboracdo de materiais, ...) e proporcionou-me espacos de experimentacdo e reflexdo
conjunta que me ajudaram a infegrar a mudanca” (Formanda C).

“A reflexdo sobre as aulas foi muito construtiva, porque me ajudou e mostrou a importéncia
de questionar as situacoes vividas em sala de aula, identificando o que finha corrido bem
e o gue tinha corrido menos bem e a encontrar maneiras de melhorar a minha prdatica
pedagdgica” (Formanda C).

“Ao longo da formacdo, os momentos de andlise das tarefas propostas aos alunos e os
momentos de discussdo e reflexdo que se Ihes seguiram foram essenciais para areconstrucdo
critica dos saberes dos formandos” (Formanda ).

“Nestaformacdo, comoincentivodaformadora, asuaatitudeinstigadora, problematizadora
e, sobretudo, respeitadora dos nossos saberes ou falta deles, mostrou-me a importéncia
de olhar criticamente para o que aconfece na sala de aula, investigando o porqué de
dificuldades, respostas, reaccdoes dos alunos e questionando-me sobre o que posso mudar

para ter uma ac¢do mais eficaz.” (Formanda P).

Fomentar e alimentar o pensamento reflexivo dos professores formandos ndo foi (e
ndo é) tarefa facil. Por um lado, porque, por vezes, o professor formando quer, antes
de tudo, respostas imediatas para as suas questdes e preocupacdes. Por outro,
porque tal gera, frequentemente, inquietacdes que se prendem, inclusive, com a
sua percepcdo de auto-eficdcia e competéncia profissional, sendo este aspecto
um dos mais sensiveis, porquanto o professor formando se sente responsdavel (e é
responsabilizado) pelo sucesso (e sobretudo pelos insucessos) dos alunos. Assim,
incitar o pensamento reflexivo dos professores formandos implicou ser capaz
de fazer boas observacdoes e inferéncias acerca do modo como o professor
formando estava a vivenciar a situacdo, tanto cognitiva como afectivamente,
pois, de tal dependia, em grande parte, o sucesso da accdo desencadeada.
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Com efeito, o PFCM exigiu mudancas nas concepcoes e prdticas dos professores
e a mudanca, contém inevitavelmente, elementos de incerteza, tensdo, medos,
insegurancas. Por outras palavras, qualquer processo de mudanca acarreta
sentimentos desconfortdveis de ansiedade, resisténcia e inseguranca e tais
sentimentos precisam de ser aceites e atendidos e, especialmente, elaborados.
Nesse sentido, € importante que o professor formando tenha no formador uma
base de apoio. Como sublinham alguns autores, como por exemplo Day (2001),
quando um professor trabalha com uma determinada orientacdo curricular j& hd
algum tempo, o professor domina-a e sente-se confiante para resolver qualquer
problema que lhe possa surgir, por isso € natural que o professor tenha relutdncia
e receio em abandonar a sua base de seguranca. Assim, € preciso saber ajudar
cada professor formando a lidar e gerir sentfimentos associados & mudanca,
levando-o a ganhar confianca, a vencer medos € a correr riscos, €, em simultdneo,
a manter uma atitude de questionamento, problematizacdo e reflexdo sobre as
suas prdaticas, o que é fundamental para a (re)construcdo de saberes, garante de
uma mudanca sustentada.

Ajudar o professor formando alidarcom conflitos e situacdes de tensdo deste género
implica muita disponibilidade para ouvir, encorajar, impulsionar, mas também o
saber decidir qguando questionar, problematizar e quando deve ser seguida uma
outra estratégia como, por exemplo, a discussdo ou o questionamento socratico a
partirde um caso ou episddio que serelata (que sendo similar, ndo estd pessoalizado).
Exige, igualmente, disposicoes, entre as quais se destaca o ter abertura de espirito
e ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos
outros. O actuar, por parte do formador, evidenciando abertura de espirito (o0 que
envolve disponibilidade para ouvir e considerar seriamente outros pontos de vista
além dosseus) € essencialno criarde uma atmosfera de confianca, reconhecimento
e respeito mutuos, aspectos cuja presenca num processo formativo € fundamental
para que o professor formando se sinta a vontade para questionar ideias e accoes,
tanto as suas como as dos outros. Por sua vez, o agir sendo sensivel aos sentimentos,
niveis de conhecimento e grau de elaboracdo do professor formando joga um
papel decisivo no impacte de um programa de formacdo no professor, nas suas
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prdticas e, por conseguinte, nas aprendizagens dos alunos. O professor formando
tem que reconhecer que as suas perspectivas sdo compreendidas e 0s seus
sentimentos e preocupacdes sdo atendidos de uma maneira ndo ameacadora.

Com efeito, o ambiente de formacdo caracterizado pela abertura de espirito,
honestidade intelectual, empatia, aceitacdo e confianca revelou-se fundamental
para que o grupo de formacdo se assumisse como uma comunidade de
aprendizagem radicada no trabalho colaborativo onde todos senfiom que os
seus contributos (sob a forma de sugestdes, dUvidas, questoes, ...) eram aceites e
seriamente considerados; onde tfodos sentiam que podiam (e queriam) partilhar:
vivéncias de sala de aula; experiéncias e recursos diddcticos; duvidas e dificuldades
sentidas na abordagem de determinados conteUdos; medos e insegurancas no
uso de determinados recursos ou tarefas.

Nos portefélios de alguns professores formandos € também feita referéncia a
adequacdo do ambiente de formacdo, conforme ilustram os excertos a seguir
transcritos.

“Muitas vezes, em sessdes idénticas, em reunides e até mesmo no nosso dia-a-dig,
deparamo-nos com algumas atifudes mais hostis, por parte de colegas. Esse facto inibe-me
bastante e impede-me de participar mesmo quando solicifada. Neste grupo de frabalho
houve sempre uma relagcdo aberta e colaborativa entre todos; um ambiente onde sempre
me senti apoiada e onde ganhei seguranca e confianca para participar, para fazer mais e
melhor” (Formanda T).

“Nas sessdes de grupo, a formadora conseguiu envolver todos os parficipantes,
estabelecendo um 6ptimo clima de partilha de saberes e experiéncias; criou dinGmicas de
trabalho colaborativo enfre os formandos e no que me respeita posso dizer que se fratou
inequivocamente de investimento continuado no ensino da Matemdatica” (Formanda F).

“A atfitude da formadora e o ambiente de formacdo que criou permitiram-se ganhar
confianca para implementar propostas diddcticas diversificadas e, para mim, inovadoras.
Nunca sentireceio, medo ou vergonha de me expor, antes pelo contrdrio senti-me sempre
a vontade para partilhar, colocar duvidas e fazer perguntas sobre assuntos que ndo
dominava” (Formanda J).
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ComosublinhaTimperley (2008), as oportunidades para aprenderdevem ocorrerem
ambientes caracterizados pela confianca, pois que a mudanca tem muito avercom
emocodes. Se as questdoes emocionais sdo ignoradas, os professores podem fechar-se
emsimesmos, adoptando posturasderecusadaprendizagemerejeicdo dmudanca,
bem como posturas defensivas para evitar exporem-se. Pouca aprendizagem
profissional ocorre sem mudanca; no entanto, a mudanca envolve riscos.
Por conseguinte, antes de os professores se envolverem no correr riscos, precisam
de confiar que os seus esforcos serdo apoiados.
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