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Introducio

E reconhecido que todos os alunos tém capacidade para aprender e aprender mais do
que estdo a aprender e, por isso, se admite a necessidade de mudar a maneira como a
Matematica ¢ ensinada e aprendida (Sowder, 2007). Por isso, o estudo da figura do
professor tem sido uma prioridade no debate actual em Educacdo Matematica,
evidenciando que a melhoria do ensino e das aprendizagens dos alunos depende, em
larga medida, do desenvolvimento profissional dos professores. Assim, este texto
pretende fazer um breve enquadramento a tematica do simposio Formagdo e
desenvolvimento profissional de professores e contextualizar as comunicagdes nele

incluidas.

Porqué falar em formacao e em desenvolvimento profissional?

Os conceitos de formacao e de desenvolvimento surgem associados, sendo importante
clarifica-los (Imbérnon, 2002; Ponte, 1998, 2005), uma vez que frequentemente se
empregam como sindnimos ¢ se faz uma total equiparagdo entre formagao permanente e
desenvolvimento profissional. Seguindo a opinido de Imbernon (2002), se aceitarmos
tal similitude estamos a considerar o desenvolvimento profissional do professor de uma
forma muito restrita, j4 que significaria que a formagdo ¢ a Unica via para esse
desenvolvimento. Rebatendo esta ideia, conclui que “a formagdo ¢ um elemento
importante do desenvolvimento profissional, mas ndo ¢ o Unico e talvez ndo o decisivo”
(p. 19) e apresenta uma aproximacdao ao conceito de desenvolvimento profissional,
como sendo “toda a tentativa sistematica de melhorar a pratica laboral, as crengas e os
conhecimentos profissionais, com o proposito de aumentar a qualidade docente,

~

investigadora e de gestao” (p. 19).
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Discutindo e contrastando as l6gicas da formacado e as logicas do desenvolvimento

profissional, Ponte (1998, 2005) considera que a formagao tende a ser vista mais como
um movimento de fora para dentro, olhando para o professor com objecto e destinada a
transmitir conhecimentos que o professor deve assimilar para compensar os aspectos em
que ¢ menos eficiente; a formac¢do ¢ igualmente entendida de um modo bastante
compartimentado, por assuntos ou disciplinas, partindo invariavelmente da teoria e
frequentemente ndo saindo dela. Por outro lado, o desenvolvimento profissional,
considerando a teoria e a pratica interligados, ¢ mais um movimento de dentro para fora,
em que o professor se vé como sujeito, como um todo nos aspectos cognitivos, afectivos
e relacionais, cabendo a ele proprio tomar as decisdes que mais lhe interessam e
enfatizando as suas qualidades. No entanto, o autor entende que ambos os conceitos sao
uteis e que nao existe incompatibilidade entre eles, tudo dependendo da maneira como

forem encarados e perspectivados.

Assim, apesar da interligacdo dos conceitos de formagdo e de desenvolvimento
profissional, ¢ possivel associar caracteristicas mais dindmicas ao desenvolvimento
profissional e reservar um papel mais estatico, porque mais compartimentada, a
formacdo. Neste sentido, se a formacgdo, ultrapassando a logica de transmissao de
conhecimentos ou de aquisi¢do de competéncias, assumir formas mais abertas e
prolongadas no tempo pode ser um suporte fundamental do desenvolvimento

profissional.

Muitos autores entendem o desenvolvimento profissional como um processo de
formacgdo continua ao longo da vida (Sowder, 2007; Zaslavsky, Chapman & Leikin,
2003). Por exemplo, para Zaslavsky, Chapman, e Leikin (2003), este processo ocorre
em varias fases e contextos da vida de um professor, comecando com as suas
experiéncias enquanto estudante, continuando com uma preparagao inicial, de modo
formal, para uma qualificagdo escolar e uma certificagdo de ensino e prosseguindo por

etapas formais e informais ao longo da carreira.

O desenvolvimento profissional ¢, entdo, um processo que envolve todas as
experiéncias espontaneas ou planificadas que sdo realizadas para beneficio préprio ou
do grupo ou da escola e que, consequentemente, vao contribuir para a melhoria das
praticas de sala de aula. Desta forma, o desenvolvimento profissional pode ser

entendido como:
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“(...) o processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga, revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o
seu compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens €
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais” (Day,
2001, pp. 20-21)

Para que serve o desenvolvimento profissional?

O desenvolvimento profissional pode seguir diferentes orientagdes e trajectos. Por
exemplo, pode ser concebido de modo a proporcionar oportunidades para motivar os
professores a desenvolver os seus conhecimentos, habilidades, capacidades e
disposi¢des necessarios para ensinar Matematica (Sowder, 2007). Desta forma, podem
alterar ¢ melhorar a sua compreensdao sobre como os alunos aprendem Matematica e
sobre a natureza da Matematica, do conhecimento matematico, ¢ do ensino da
Matematica, conseguindo escolher curriculos e planos de instrugao mais adequados e
organizar as suas salas de aula de modo a apoiar e promover melhores aprendizagens
aos alunos que ensinam. Nesta perspectiva, ¢ como refere Sowder (2007), o
desenvolvimento profissional assume-se como um processo que deve atender as reais

necessidades dos professores.

Por outro lado, para além da ampliacdo de conhecimentos ou competéncias, outro factor
que motiva os professores para o desenvolvimento profissional ¢ a possibilidade de
melhoria da eficacia do seu trabalho com os alunos (Guskey, 2002). De facto, embora
alguns se sintam obrigados a desenvolver-se profissionalmente, por exigéncias
superiores, os professores pretendem tornar-se melhores profissionais, o que significa,
para a maioria deles, melhorar as aprendizagens dos seus alunos e, consequentemente,
conseguir desenvolver ideias e estratégias especificas, concretas e praticas que possam
ser integradas directamente nas praticas didrias da sala de aula. Assim, objectivos
importantes em programas de desenvolvimento profissional de professores passam por
mudancas nos conhecimentos, crengas, atitudes ou estratégias instrucionais, melhorando
as suas praticas de sala de aula, e por melhorias dos resultados de aprendizagem dos

seus alunos (Guskey, 2002; Sowder, 2007).
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Em termos historicos, aos programas de desenvolvimento profissional (ou de formacgao

Como promover o desenvolvimento profissional?

continua) em educacdo matematica tém sido apontadas algumas reservas: (i) tém
espelhado o ensino tradicional da matematica (Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003),
focando-se mais na transmissao de informagdes ou ideias e no treino de habilidades e
técnicas e valorizando menos o desenvolvimento de experiéncias em contexto de sala de
aula; (i1) ndo consideram, com frequéncia, as reais necessidades dos professores
(Sowder, 2007); ou (ii1)) tém assumido, maioritariamente, o formato de acgdes de
formacdo (Borko & Putman, 1995). Apesar da participagdo em acc¢oes de formacao
ser uma das formas de desenvolvimento profissional ao dispor dos professores, a sua
curta duragcdo, bem como o distanciamento que manifestam em relacdo ao curriculo

e as praticas, fazem com que nem sempre se produzam os resultados desejados.

Compreender a forma como o professor se desenvolve profissionalmente ¢, entdo,
essencial para conceber dispositivos e instrumentos que assegurem esse
desenvolvimento. J4 em 1982, Abrantes e Ponte, referindo-se a realidade portuguesa,
consideravam existir, pelo menos, duas concepgdes distintas de formagao continua de
professores. A primeira assente na necessidade de promover ac¢des de reciclagem (de
actualizagdo cientifica) de tempos a tempos, nomeadamente quando havia alteracdes
nos programas curriculares com introducdo de novas materiais. A segunda, apoiada na
ideia de que o professor precisa de ter oportunidades para reflectir sobre a sua propria
experiéncia, para estudar e aprofundar temas. Nesta concepcao, a componente cientifica
perde peso relativamente a outras, enquanto aumenta o papel do professor na sua

propria formacao.

Mais recentemente, Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson e Orphanos (2009)
destacam caracteristicas a contemplar pelos programas de formagdo, devendo estar
ligados ao curriculo; estar organizados em torno de problemas reais da pratica; ser
integrados na actividade habitual da escola; estar relacionados com a analise do ensino e
da aprendizagem do aluno; ser intensivos, sustentados e continuos ao longo do tempo;
ser apoiados pelo supervisor/formador; e ser centrados no trabalho colaborativo.
Também Zaslavsky, Chapman e Leikin (2003) alertam que nao ha uma forma unica de
sucesso nestes programas e destacam abordagens uteis para alcangar o crescimento

profissional, tais como programas centrados na investiga¢do-ac¢do ou programas
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centrados no raciocinio dos alunos, ajudando os professores a enfrentar melhor os

desafios da pratica lectiva.

Assim, dos programas mais recentes t€m emergidos alguns aspectos fundamentais a
considerar na promocao do desenvolvimento profissional do professor, que se
apresentam sintetizados em cinco pontos: (i) a valorizacdo da compreensdao da
Matematica que se vai ensinar; (i1) o reconhecimento do papel activo do professor no
seu proprio desenvolvimento profissional; (iii) a importancia da reflexdo (individual e
colectiva) dos professores sobre as suas praticas e experiéncias de aprendizagem; (iv) a
importancia da colaboragdo entre professores; ¢ (v) a relevancia do papel do

supervisor/formador/acompanhante.

(1) A valorizagdo da compreensdo da Matematica que se vai ensinar. Esta compreensao
deve ser desenvolvida considerando os tipos fundamentais de conhecimento: o
conhecimento matematico € o conhecimento pedagdgico (Wu, 1999; Zaslavsky,
Chapman e Leikin, 2003). Assim, para aumentar a compreensdo dos professores em
Matematica, os programas de desenvolvimento profissional devem ter em conta que os
professores precisam de adquirir um conhecimento aprofundado da Matematica que vao
ensinar aos seus alunos (Ma, 1999) e nao apenas ser-lhe fornecido um conjunto de
actividades que possam ser adaptadas para uso imediato na sala de aula (Wu, 1999). No
entanto, se a matematica surge muito distanciada da experiéncia em sala de aula os
professores tenderdo a ndo se motivar a aprender e a ndo se desenvolver
profissionalmente (Wu, 1999). Além disso, os professores necessitam de ter “paciéncia”
para perceber o sentido das ideias matematicas dos alunos, precisam de visualizar os
topicos que ensinam numa “rede alargada de conceitos inter-relacionados” e saber onde
situar dentro dessa rede as tarefas que destinam aos alunos e as ideias que essas tarefas
suscitam (CBMS, 2001). Tal como referem Albuquerque, Veloso, Rocha, Santos,
Serrazina e Napoles (2006), os professores de Matematica devem desenvolver, desde a
sua formagao inicial, e possuir um leque alargado de capacidades em diferentes
dominios:

“o professor deve ter conhecimentos de matematica, de histéria da

matematica, de didactica da matematica, de pedagogia (nomeadamente

ao nivel da gestdo curricular), de psicologia da aprendizagem, de

sociologia da educacdo, de historia e filosofia de educacdo, e saber

integra-los. O professor deve ainda possuir instrumentos de analise e de
reflexdo sobre a sua pratica, sobre o seu significado, sobre o tipo de
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conteudos a trabalhar, sobre como ensina-los e sobre como o0s seus
alunos os aprendem”. (p. 15)

(11) O reconhecimento do papel activo do professor no seu proprio desenvolvimento
profissional. Esta ideia € alicercada no facto do conhecimento profissional ndo poder ser
transferido, pois € activamente construido individual e socialmente através de
experiéncias pessoais com o meio ambiente € em interacgdes com os outros, envolvendo
a reflexdao e a adaptacdo (Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003). Por exemplo, Borko e
Putnam (1995) defendem que o desenvolvimento profissional deve seguir uma
abordagem de ensino e aprendizagem semelhante a um projecto que o professor
implementa na sua sala de aula, considerando que os pressupostos de um projecto
centrado no como o professor aprende devem ser compativeis com o0s pressupostos
de um projecto centrado no como um aluno apreende. Deste modo, os professores
sdo vistos como participantes activos da construcao do seu proprio conhecimento e
sdao encorajados a desenvolver estratégias que facilitem a construcdo do
conhecimento pelo aluno. Neste sentido, os professores deverao ter oportunidades de

construir o seu conhecimento profissional, nas diversas dimensdes, num ambiente

que conduza e encoraje a tomada de riscos ¢ a reflexao.

(i11) A importancia da reflexdao (individual e colectiva) dos professores sobre as suas
praticas e experiéncias de aprendizagem. A reflexao sobre o que se pensa e sobre o que
se faz tem sido reconhecida como uma componente eficaz no crescimento do
conhecimento dos professores sobre as suas praticas (Zaslavsky, Chapman, e Leikin,
2003). Desta forma, os professores sao vistos como alunos que continuamente reflectem
sobre o seu trabalho e ddo sentido as suas historias, as suas praticas e a outras
experiéncias formativas. Por exemplo, no ambito de um programa de formagao (PFCM)
que valorizava os processos reflexivos, Martins e Pires (2008) destacam a reflexdo
sobre as praticas docentes como um instrumento determinante para a melhoria do
conhecimento matematico e profissional dos professores envolvidos. Ao longo da
formacgdo, os professores seguiram estratégias diversificadas de modo a ajudar a
melhorar e alargar o ambito das reflexdes (orais e escritas) produzidas (e.g. a elaboracao
de sinteses escritas das sessoes de formagao, a leitura e analise de narrativas feitas por
outros professores, a adop¢ao de um guido de reflexdo, a discussdo e reflexdo sobre a

aplicacdo da mesma tarefa em diferentes salas de aula ou a partilha de reflexdes entre
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formandos). Também, Serrazina (1998) encara o questionamento continuo, associado a

reflexdo, na e sobre a pratica de sala de aula de cada professor como forma de a

melhorar e aprofundar a sua compreensao.

(iv) 4 importancia da colaboragdo entre professores. O envolvimento em colaboracdes
com outros professores pode dar (mais) sentido e significado a experiéncias formativas ou de
sala de aula que, de um outro modo, ndo seriam evidentes (Day 2001; Hargreaves, 1998;
Serrazina, 1998). Por exemplo, Menezes (2004) relata que os professores participantes
num projecto de investigacdo de natureza colaborativa desenvolveram-se
profissionalmente em dimensdes fundamentais para o ensino da Matematica,

nomeadamente, conhecimento didactico, praticas comunicativas e reflexao.

(v) A4 relevancia do papel do supervisor/formador/acompanhante. Quando os
professores pretendem integrar novas aprendizagens nas suas praticas beneficiam
grandemente se tiverem apoio € supervisao por parte de outro(s) professor(es). Por
isso, o formador deve assumir-se como um parceiro que questiona com um outro olhar
as praticas, ajuda a preparar materiais ou propde novas abordagens num ambiente de
colaboracdo (Serrazina, Canavarro, Guerreiro, Rocha, Portela & Gouveia, 2006). As
oportunidades de partilhar e receber feedback ajudam os professores a adaptar as
suas estratégias de ensino e rotinas, tornando mais soélidas as mudancas no seu

conhecimento e nas suas crengas (Borko & Putnam, 1995).

Um exemplo portugués de um programa de formacao na area da Educacdo Matematica,
potenciador de um efectivo desenvolvimento profissional, ¢ o PFCM, Programa de
Formacao Continua em Matematica para Professores do 1.° Ciclo (Serrazina,
Canavarro, Guerreiro, Rocha, Portela & Gouveia, 2006), que enquadra e sintetiza
muitas das caracteristicas referidas anteriormente. Posteriormente alargado ao 2.° Ciclo,
o PFCM apresenta, como proposito principal, melhorar as aprendizagens em
Matematica dos alunos dos seis ao doze anos, reconhecendo que os professores
precisam de desenvolver atitudes positivas e de possuir um conhecimento solido acerca
da Matematica e do seu ensino. Para isso, proporciona, ao longo do ano lectivo, espacos
de experimentacdo e reflexdo conjunta de modo a que os professores possam reflectir
sobre as praticas e partir delas para o desenvolvimento de um saber sustentado, que
atenda as caracteristicas dos alunos a quem se dirige. Neste sentido, este programa de

formacgdo revela caracteristicas bastante inovadoras na sua estrutura e organizagao
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(Canavarro & Rocha, 2008), nomeadamente: (i) a realizacdo de diferentes tipos de

sessOes de formacgdo, mas inter-relacionadas entre si, envolvendo os participantes em
multiplas dimensdes educativas, num periodo alargado de tempo; (i1) a possibilidade de
experimentar situagdes de ensino novas e complexas; (iii) o acompanhamento reflexivo
dos participantes na sala de aula por parte do formador (habitualmente um educador
matematico); (iv) a reflexdo colectiva acerca das aulas dos participantes; (v) a reflexao
individual e escrita, como forma de fomentar o desenvolvimento profissional; e (vi) a
possibilidade de continuidade e promocao da autonomia profissional. Deste modo, o
PFCM fomenta o trabalho conjunto dos professores e o trabalho produzido na aula,
através de dois instrumentos fundamentais para o desenvolvimento profissional dos
participantes: a cooperagdo e colaboracao com outros professores e a reflexao (pessoal e

conjunta) sobre a pratica.

Quais os contributos deste simposio?

Para este simposio sobre formagdo e desenvolvimento profissional do professor de
Matematica contribuem oito comunicagdes, sete orais € uma em poster. Trés
comunicagdes debrugam-se mais sobre dominios especificos da formagdo inicial de
professores e as restantes cinco centram-se em aspectos relacionados com o

desenvolvimento profissional ou a formag¢ao continua.

Com o foco na formagdo inicial de professores do ensino basico, Fatima Jorge, Isabel
Cabrita e Fatima Paixdo relatam uma experiéncia de integracdo da historia da
matematica em turmas do 6.° ano de escolaridade. Concluem que o recurso a problemas
matematicos do passado, tanto de caracter aplicado como recreativo, afigura-se como
uma via com muitas potencialidades para um ensino mais humanizado da disciplina.
Também Tiago Tempera apresenta um estudo com futuros professores, procurando
analisar conhecimentos em geometria. Os alunos revelaram dificuldades na
identificacao de tridngulos e de rectangulos, baseando-se sobretudo em formas limitadas
de prototipos de figuras, coerentes com o tipo de defini¢cdes utilizado (exclusivas ao
invés de inclusivas). J& Ana Paiva e Ilydio S& defendem a presenca de contetidos e
metodologias relacionados com a matematica comercial e financeira na formagao inicial

de professores. Para isso, numa perspectiva critico-reflexiva, apresentam actividades
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adaptadas a educagdo basica que, trabalhadas a partir de ambientes de aprendizagem e

cenarios de investigacdo, podem propiciar ao futuro professor um suporte significativo

para as aulas.

Centradas em questdes relacionadas com mestrados profissionais em ensino da
Matematica, Ivete Cevallos e Laurizete Passos analisam as contribuigdes para a
actividade docente de professores apds a realizacdo de um curso de mestrado. As
contribuicdes do curso estao fortemente apoiadas nas relagdes partilhadas com os pares
e com os formadores, a partir das discussoes e leituras dos tedricos, € na pesquisa que
desencadeia um reflectir e pensar sistemdtico sobre o trabalho do professor. Também
Marilia Rocha, Gina Miranda e Saddo Almouloud apresentam uma investigacao
realizada com alunos de um mestrado e centrada no estudo axiomadtico realizado pelo
professor e numa abordagem didactica de conceitos de geometria hiperbdlica, com o
suporte do Cinderella. Constataram que a utiliza¢ao do software de geometria dinamica

contribui para a interioriza¢cdo dos conceitos geométricos tratados.

Duas comunicagdes dizem explicitamente respeito ao Programa de Formagao Continua
em Matematica. Por um lado, Cristina Martins ¢ Leonor Santos estudam o contributo do
PFCM no desenvolvimento profissional de uma professora do 1.° ciclo do ensino
basico. Relatam a evolugcdo da visdo da professora sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, nomeadamente o facto de ter passado a valorizar as
tarefas de natureza mais aberta e que a conduziu a valorizacao da comunicagdo na sala
de aula, a criagdo de um ambiente de aprendizagem propicio a aprendizagem e a
utilizagdo de novas formas de avalia¢do. Por outro, Nuno Silva, José Fernandes e Maria
Palmira Alves analisam essas influéncias no conhecimento didactico de dez professores
do 1.° ciclo. O programa de formagao contribuiu para a melhoria do conhecimento
matematico e didactico dos formandos ao nivel do significado dos objectos
matematicos, das dificuldades, erros e obstaculos dos alunos, da importancia das
capacidades transversais, e da analise de situa¢des de ensino, metodologias especificas e
recursos didacticos. Finalmente, Leonora Quintas relata, em poster, um projecto de
formacgdo continua/desenvolvimento profissional de oito professoras de uma escola
publica brasileira com o objectivo de “ressignificar e redimensionar o trabalho
pedagogico”, a partir de uma pratica investigativa e reflexiva. As reflexdes e os

conflitos revelaram que a compreensdo que os professores t€ém de si mesmos como
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educadores matematicos passa pelas mediagdes que estabelecem na busca de solucdes

para os desafios da pratica lectiva.
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