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O ensino da Matemdtica realizado no 1° ciclo do ensino bdsico tem repercussées na
aprendizagem desta disciplina nos niveis de ensino subsequentes. E fundamental, por-
tanto, dar atengdo a preparagio dos respectivos professores, a comegar pela sua formagio
inicial. Um momento chave desta formagio surge durante a prdtica pedagdgica e é so-
bre esse momento que se debruga o presente estudo. Assume-se como pressuposto que
um melhor conhecimento do modo como os formandos se situam relativamente ao cur-
riculo, e especificamente as tarefas, aos materiais e & comunicagdo na sala de aula, poderd
vir a ter significativas implica¢oes para o trabalho das instituicoes de formagdo inicial de
professores, ajudando a identificar problemas e a definir estratégias de actuagio.

Mais especificamente, o presente artigo dd a conhecer os resultados de uma investi-
gacio sobre as concepgoes e priticas de ensino da Matemdtica, relativamente ao curriculo
desta disciplina, as tarefas, materiais e comunicagio na sala de aula por parte de dois fu-
turos professores do 1° ciclo do ensino bdsico, em situagio de prdtica pedagégica, na
fase terminal da sua formacao inicial. Neste estudo d4-se também atencio a reflexdo do
futuro professor, considerando que esta constitui um indicador importante da sua for-
magio como docente. Na verdade, a reflexdo sobre a sua prdtica pedagdgica evidencia,
de certo modo, a forma como o futuro professor concebe esta disciplina e o seu ensino
e como encara o seu papel profissional.

Numa primeira parte, passamos em revista as orientagdes curriculares para o ensino
da Matemdtica no 1° ciclo do ensino bdsico, dando especial atencio a diversos aspectos
mobilizados na andlise dos dados deste estudo — tarefas, materiais e comunicag¢ao na
sala de aula, e formagdo inicial de professores, com énfase no papel da prética pedagégica
e da reflexdo. De seguida, apresentamos a metodologia do estudo. Posto isso, referimos
os resultados obtidos quanto as concepgoes e prdticas dos formandos em relagio aos
aspectos indicados. E, finalmente, concluimos com uma discussao sobre as implicagoes
do estudo para a formagio inicial de professores do 1° ciclo.
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Tarefas e comunica¢iao no ensino-aprendizagem no 1° ciclo

Este estudo tem como quadro de referéncia o curriculo de Matemdtica do 1° ciclo do en-
sino bdsico em Portugal (Ministério da Educagdo, 1990, 2001). Este curriculo salienta
ideias como a resolu¢io de problemas, a actividade do aluno e a constru¢ao pessoal do
conhecimento matemdtico. Salienta, igualmente, o desenvolvimento do raciocinio e do
cdlculo mental. Aponta, também, a utiliza¢do das novas tecnologias como o computa-
dor e a calculadora, ndo para substituir o cdlculo mental, mas como meios auxiliares
para a actividade matemdtica. Uma das fung¢bes fundamentais do professor é a gestao
deste curriculo que, na 4rea da Matemdtica, deve consistir em procurar adaptar estas
orientagdes s caracteristicas concretas dos seus alunos.

Entre os conceitos fundamentais que estruturam o curriculo salientam-se as tare-
fas e a comunica¢do na sala de aula. Investigadores e educadores matemdticos como
Christiansen e Walther (1986) e Ponte e Serrazina (2000) estabelecem uma forte ligagao
entre as tarefas matemdticas propostas aos alunos e a sua aprendizagem. Estes autores
classificam as tarefas em rotineiras e no rotineiras, dando primazia a estas dltimas por
considerarem que elas desempenham um papel fundamental para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos. Além disso, acrescentam que as tarefas matemdticas a propor de-
vem ser motivadoras e diversificadas, com ligacio a vida real.

De facto, as tarefas variam enormemente no seu potencial educativo. O NCTM
(1994), nas Normas profissionais, refere que as tarefas que o professor propoe aos alunos
se devem basear: (i) em Matemdtica sélida e significativa; (ii) no conhecimento acerca
das aptidoes, dos interesses ¢ das experiéncias dos alunos, e (iii) no conhecimento da va-
riedade de formas pelas quais os alunos aprendem. Considera, além disso, que as tarefas
devem apelar 2 inteligéncia dos alunos e desenvolver-lhes a sua compreensio e aptidoes
matemdticas, estimuld-los a estabelecer conexdes e a desenvolver um enquadramento
coerente para as ideias matemdticas, apelar a formulagio e resolugio de problemas e ao
raciocinio matemdtico, promover a comunicagdo sobre Matemdtica, mostrar esta ciéncia
como uma actividade humana permanente, atender e assentar em diferentes experiéncias
e predisposi¢oes dos alunos e promover o desenvolvimento da sua predisposi¢do para
fazer Matemdtica.

Um outro elemento importante na aprendizagem da Matemdtica refere-se a utiliza-
¢ao de materiais pela crianca. Este elemento assume particular importincia para os
alunos do 1° ciclo do ensino bdsico, dado o seu nivel etirio. No ambiente e nos mate-
riais que estdo ao seu redor, os alunos encontram respostas as suas necessidades de ex-
ploragao, experimenta¢do e manipulagio (Ministério da Educa¢ao, 1990). Além disso,
convenientemente orientada, a manipulagao de material devidamente estruturado pe-
los alunos pode facilitar a construgdo de certos conceitos (Ponte e Serrazina, 2000). O
programa do 1° ciclo refere entre os materiais a serem usados pelos alunos o préprio
corpo, material ndo estruturado e material estruturado como blocos légicos, dbaco, geo-
plano, tangran e material Cuisenaire. Recomenda, ainda, o uso da calculadora e, quando
possivel, do computador.
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Pelo seu lado, a comunicagio ¢ vista por investigadores como Bishop e Goffree
(1986) como um suporte fundamental das aprendizagens matemdticas, pelo seu pa-
pel decisivo para a construgio de significados. Na sala de aula, a comunicagio pode
processar-se de vérias formas, envolvendo diferentes tipos de interac¢des comunicativas,
umas mais adequadas do que outras ao estabelecimento de um discurso matemdtico
produtivo. Mais do que transferir ou trocar informagoes, a comunicagio traduz-se
na partilha de significados, neste caso matemdticos. Nenhuma informagdo pode ser
compreendida se o interlocutor nio conseguir atribuir-lhe significado. O significado
do conhecimento matemdtico é partilhado quando os vdrios interlocutores convergem
nos respectivos referentes, exemplos, analogias e conexdes e, essa convergéncia sé ocorre
quando hd negocia¢do do significado matemdtico.

A linguagem permite a comunicagio entre as pessoas. E através dela que se aprende
e expressa a compreensao do que se pretende transmitir. A linguagem surge assim como
um instrumento central na interac¢do entre o professor e os seus alunos, permitindo-
-lhes construir e desenvolver significagbes comuns e reciprocas. Lappan e Schram (1989)
referem duas fungoes da linguagem na sala de aula: (i) a fun¢o comunicativa, ligada a
uma fungio social da linguagem, requerendo ao aluno o uso de uma linguagem reco-
nhecida e aceitdvel pelos colegas e professor, que previamente identificou o conheci-
mento matemdtico considerado mais importante e que o ird relatar a outros, e (ii) a
funcio cognitiva, relacionada com o sentido subjectivo da prépria estruturagio do pen-
samento, por vezes compreensivel apenas pelo préprio, e a possibilidade de passar desse
sentido 4 enunciagio verbal das ideias, sobretudo quando o aluno estd em interacgio
com oS outros.

A linguagem matemdtica, pontuada por simbolos e termos técnicos, surge com a ne-
cessidade de uma representagio simbdélica das operagbes matemdticas efectuadas men-
talmente. Como manifestagdes da linguagem matemdtica, o curriculo aponta para a
fala, a escrita, a leitura e as representages iconogrficas, como tabelas, gréficos e diagra-
mas. A linguagem matemdtica ensinada na escola dispde de um conjunto de simbolos
préprios, codificados, que se relacionam segundo determinadas regras supostamente co-
muns a uma certa comunidade que as utiliza para comunicar. No entanto, Lappan e
Schram (1989) defendem que, para as criangas dos niveis mais elementares, o raciocinio
matemdtico deve ser feito inicialmente de forma informal. Na sua perspectiva, as crian-
cas desenvolvem fluéncia no uso da linguagem matemdtica quando utilizam conceitos
e simbolos para expressar ideias e convencer os seus colegas. Esta apropriagdo da lin-
guagem matemdtica surge como consequéncia da crianga conseguir relacionar a sua lin-
guagem informal (resultante do contacto com o mundo real) com a terminologia formal
(caracterfstica da Matemdtica).

Segundo Pollard e Triggs (1997), observam-se na sala de aula quatro tipos distintos
de comunicagio: exposi¢io, discussdo, questionamento e escuta. A exposi¢do ¢ usada
habitualmente pelo professor com vista a introduzir informagoes, a explicar procedi-
mentos, a descrever factos ou situagoes, a sistematizar trabalhos e a instruir.

Na discussio, os diversos intervenientes interagem expondo as suas ideias, fazendo
perguntas reciprocamente, passando assim o controlo, sucessivamente, de uns para os
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outros. Este modo requer a conversa tanto do professor como do aluno, espera que os
alunos entrem em didlogo e conversagio sobre os contetidos (neste caso matemdticos), e
espera que professores e alunos pratiquem e apresentem publicamente o seu pensamento.
Professor e alunos, colectivamente ou em pequenos grupos, exploram e debatem ideias
e pensam em conjunto. O seu objectivo reside no envolvimento mais activo dos alunos
nos processos de pensamento e de descoberta. Para tal, o professor deve conduzir a
comunicagdo de forma a que os alunos oi¢am, respondam, comentem e utilizem argu-
mentos matemdticos para determinar a validade de afirmagdes, tentando convencer-se a
si proprios e aos outros.

O questionamento (trocas pergunta-resposta) realga a importincia da pergunta no
discurso da aula. Questdes bem formuladas podem levar os alunos a validar, valorizar e
ampliar o seu préprio pensamento. Este modo de comunicagio é usado frequentemente
pelo professor nas aulas para testar os conhecimentos adquiridos pelos alunos e verificar
a concretizagdo de objectivos (Vacc, 1994). Através dele, o professor pode ainda de-
tectar dificuldades ao nivel da compreensao dos conceitos e dos processos matemdticos,
ajudar os alunos a pensar, motivé-los para participar e saber se estao a acompanhar o tra-
balho da aula. Matos e Serrazina (1996) distinguem trés tipos de perguntas que podem
surgir na aula de Matemdtica: perguntas de focalizagio, que ajudam o aluno a seguir
um certo percurso de raciocinio, perguntas de confirmagio, que servem para verificar
os conhecimentos dos alunos, e perguntas de inquiri¢ao, que visam o esclarecimento do
professor relativamente, por exemplo, 4 maneira como os alunos pensam. A habilidade
do professor para o questionamento passa pela capacidade de decidir quando colocar
questdes provocadoras ou questdes orientadoras e depende do entendimento que tem da
forma como deve decorrer a aula de Matemdtica, do seu papel e do aluno.

Escutar ¢ também um tipo de interac¢do comunicativa presente na sala de aula,
onde um dos intervenientes ouve e responde ao discurso do(s) falante(s). Os nossos
pensamentos podem sofrer modificagdes no sentido de maior clarificagio ou explici-
tagao de processos nio completamente compreendidos quando ouvimos as ideias dos
outros. Quando professor e alunos falam sobre as suas ideias podem descobrir lacunas
no seu pensamento, inconsisténcias ou processos pouco claros que aparentemente pare-
ciam bem compreendidos. E quando o professor e os alunos se ouvem mutuamente ou
a si préprios que se deparam, por vezes, com estas situages. O professor tem de estar
atento a forma como os alunos se exprimem e o que exprimem, pois através do seu dis-
curso pode perceber aquilo que eles aprendem, obter informagdes sobre a qualidade desse
saber, o0 modo como pensam, e as capacidades e atitudes que estdo a ser desenvolvidas.

A pritica pedagdgica e a reflexao na formagao inicial de professores

A formagido inicial de professores pode ser perspectivada de diferentes modos, em fungio
dos posicionamentos conceptuais que se adoptam relativamente as finalidades do pro-
cesso educativo, ao papel da escola e as competéncias do professor. Assim, Zeichner
(1983) considera quatro grandes paradigmas na formagao inicial de professores: tradi-
cional/artesanal, condutista, personalista e orientado para a indagagio. Por seu lado,
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Feiman-Nemser (1990), procedendo a uma sintese dos quadros tedricos deste campo,
aponta cinco orientagdes conceptuais na formagio de professores: académica, tecnols-
gica, personalista, prdtica e reconstrucionista social. Os vdrios paradigmas e orientagdes
conceptuais valorizam diferentemente as formagoes cientifica, pedagdgica e prdtica da
formacao inicial de professores e correspondem a concepgoes ou imagens do professor
que salientam a sua visao como especialista numa determinada disciplina, técnico, pes-
soa, prético, intelectual critico ou investigador.

O futuro professor precisa de conhecer os assuntos que vai ensinar, bem como os
respectivos objectivos curriculares. Precisa, ainda, de adquirir uma formagio pessoal,
social e cultural bem como dominar diversas linguagens de comunicagio. Tudo isto tem
de ser integrado no contexto educacional e social, hoje em dia cada vez mais marcado
pela diversidade e pelos contrastes culturais. Neste quadro, surge como decisivo o de-
senvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica, de inovagao e de investigacao
pedagdgica (Ponte, Janudrio, Ferreira & Cruz, 2000).

No entanto, tornar-se professor nio constitui um simples processo de aquisi¢ao de
destrezas e habilidades pedagégicas. Pelo contrdrio, constitui um processo complexo,
dindmico e evolutivo que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de ex-
periéncias ao longo de diferentes etapas formativas e envolve um extenso conjunto de
transformagdes e uma (re)construgao permanente de estruturas complexas, que deve ser
entendido num determinado quadro social, cultural ¢ institucional (Carter, 1990).

A prdtica pedagdgica constitui um momento formativo por exceléncia nos cursos
de formagio inicial de professores (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels,
2001; Ponte, Fialho, Marques, Lemos, Rocheta, Esteves & Estrela, 2000). E 0 momento
em que se mobilizam conhecimentos anteriormente aprendidos e se t8ém em conta as
caracteristicas particulares dos alunos para a elaboragao de planificagoes das actividades
lectivas, tendo em atengio, nomeadamente, os contetidos, os objectivos, as tarefas, o
material pertinente, a avaliagdo ¢ o tempo a despender (Zabalza, 1994).

A reflexdo que se faz sobre as actividades realizadas na sala de aula permite identi-
ficar problemas, levantar questoes para aprofundar, ensaiar estratégias e solugoes e ajuda
a definir os tragos fundamentais da identidade do futuro professor. Na verdade, a re-
flexao sobre situagdes educativas tem uma grande importincia na formagao inicial de
professores, tanto no plano da acgdo educativa imediata, como no plano de maturagio
profissional e pessoal. Para Alarcio (1996) “ser-se reflexivo ¢ ter a capacidade de utilizar
o pensamento como atribuidor de sentido” (p. 175). A reflexdo baseia-se, portanto, na
vontade, na atitude de questionamento e na curiosidade na busca da verdade e da justica.

Como sublinha Schén (1992), toda a situagio educativa estd imbuida de imprevi-
sibilidade e incerteza. Para este autor, a reflexdo afigura-se como uma via possivel para
o professor se sentir capaz de enfrentar situagbes sempre novas e diferentes e de tomar
as decisdes apropriadas. Segundo ele, para compreender o pensamento prdtico de um
profissional, ¢ necessdrio distinguir quatro conceitos diferentes: (i) o conhecimento-na-
-ac¢do, conhecimento que o professor demonstra na execugao da ac¢io; (ii) a reflexao-
-na-acgio, ocorre quando o professor reflecte no decorrer da acgio, reformulando-a;
(iii) a reflexdo sobre a ac¢do, feita retrospectivamente quando se reconstrdi mentalmente
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a acgdo para tentar analisd-la; e (iv) a reflexdo sobre a reflexao-na-acgao, processo que
fomenta a evolugdo e o desenvolvimento profissional do professor, levando-o a construir
a sua prépria forma de conhecer.

O objecto da reflexdo pode prender-se com tudo aquilo que com o professor se rela-
ciona durante o acto educativo, nomeadamente os contetidos, os contextos, os métodos
e a pedagogia em geral, as finalidades do ensino, os conhecimentos e as capacidades dos
alunos, os factores que inibem ou favorecem a aprendizagem, o processo de avaliagdo, a
razdo de ser professor e os papéis que se assumem.

Uma formagio que promove uma atitude reflexiva assenta numa relagio de tipo
colaborativo e num questionamento sistemdtico da ac¢io (Moreira & Alarcao, 1997).
Esta formagao encara o professor como agente de mudanga, responsdvel por alteragoes
significativas na educagao ao nivel da sala de aula, da escola e da comunidade através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as suas prdticas e de (re)construgio permanente
da sua identidade profissional (Garrido, 1989).

O conceito de professor como profissional reflexivo sublinha a importincia da ex-
periéncia que resulta da sua prética e valoriza a reflexdo sobre o ensino como essencial
para a sua compreensdo e aperfeicoamento (Oliveira & Serrazina, 2002). Como tal,
a prdtica reflexiva apresenta trés caracteristicas: (i) ajuda os professores a libertarem-se
de comportamentos impulsivos e rotineiros, (ii) permite que eles ajam de um modo
deliberado e intencional, e (iii) distingue os professores enquanto seres humanos ins-
truidos, pois é um marco da ac¢do inteligente (Brubacher, Case, & Reagan, 1994).
Uma abordagem reflexiva valoriza, portanto, a tomada de consciéncia do saber tdcito
e a construgio pessoal do conhecimento. Além disso, legitima o valor epistemoldgico da
prética profissional, fazendo-a surgir como elemento de andlise do professor, valoriza-o
enquanto fonte de conhecimento, como momento privilegiado de integragio de com-
peténcias e como oportunidade para representar mentalmente a qualidade do produto
final e apreciar a sua prépria capacidade de agir (Schon, 1987).

Metodologia

O objectivo desta investigagio ¢ conhecer concepgoes e prdticas de futuros professores
do 1° ciclo do ensino bdsico referentes ao ensino da Matemadtica, de duas Escolas Su-
periores de Educagio (ESE): Guarda e Castelo Branco. Pretende-se estudar os fend-
menos tal como eles acontecem, descrevendo-os e analisando-os, usando-se, por isso,
uma abordagem qualitativa de cardcter interpretativo, com o formato de estudo de ca-
sos. Como participantes, procurou-se seleccionar formandos a frequentar o dltimo ano
e em situagdo de prdtica pedagdgica que mostrassem interesse em colaborar na investi-
gacio, disponibilidade de tempo para a realizagdo das entrevistas, facilidade comunica-
tiva, espirito critico e abertura. Foi solicitada permissdo para a realizacio do estudo aos
professores cooperantes e aos professores supervisores e, tendo em conta as informagoes
por estes fornecidas sobre os formandos, foram convidados Nuno, da ESE da Guarda, e
Joana, da ESE de Castelo Brancol.
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No dltimo ano do seu curso, Nuno teve prdtica pedagégica durante todo o ano lec-
tivo, na disciplina de Prdtica Pedagdgica IV/Estdgio. Esta disciplina tem quinze horas
semanais, repartidas por trés dias. No 3° ano do curso, este formando apenas participou
em situagdes esporddicas de prdtica pedagdgica. Pelo seu lado, no dltimo ano do curso
Joana teve prética pedagdgica no 2° semestre lectivo, na disciplina de Prética Pedagdgica
IV. Esta disciplina tem dezasseis horas semanais repartidas por quatro dias, incluindo aze-
liers e situagbes de prdtica pedagdgica. Anteriormente, esta formanda tinha tido prética
pedagdgica no 3° ano do curso, nas disciplinas de Prdtica Pedagégica II (1° semestre) e
Prética Pedagdgica III (2° semestre).

Os dois participantes do estudo inscreveram-se no curso de formagao de professores
em 1997. Nessa altura, em ambas as instituicdes, os cursos tinham uma duracao de
trés anos lectivos. No entanto, com a mudanca da legislagao, os cursos passaram a ter
uma duragio de quatro anos, conferindo o grau de licenciatura, pelo que foi introduzido
um plano de transi¢ao. De acordo com as normas legais, os planos curriculares de am-
bos os cursos englobam trés componentes formativas: uma componente de formagio
pessoal, social, cultural e cientifica nas dreas de docéncia e diddcticas especificas, uma
componente de ciéncias da educagdo, e uma componente de pritica pedagégica orien-
tada pela institui¢io formadora com a colabora¢io do estabelecimento de ensino em que
essa prdtica ¢ realizada.

Neste estudo, a recolha de dados, que recorreu a trés técnicas principais — entre-
vista, observagio e andlise documental — foi realizada pela primeira autora deste artigo,
adiante designada como a investigadora. Foram realizadas duas entrevistas, tendo como
principal objectivo conhecer o percurso académico e pessoal dos formandos e as suas
concepgdes sobre vdrios aspectos relacionados com o problema do estudo. Estas entre-
vistas ocorreram antes da observagao da prética pedagdgica dos dois formandos, excepto
a segunda entrevista de Joana, que ocorreu depois dessa observagio por questoes de
agenda. As observagbes da prdtica pedagdgica visaram recolher dados sobre as préticas
dos formandos e ocorreram num espaco de tempo préximo do das entrevistas (Margo
e Maio no caso de Nuno, Maio no caso de Joana). A andlise documental foi realizada
durante o periodo de observagao, permitindo uma ponderagio mais aprofundada das
informagoes recolhidas. Pelo seu lado, a andlise de dados e a redacgao do artigo foram
realizadas pelos dois autores em colaboragio.

A entrevista proporciona ao entrevistador o acesso a perspectiva de outra pessoa,
ao significado que atribui as suas acgoes, aos seus valores e preferéncias, as suas ati-
tudes e crengas, que nio ¢é possivel observar de forma directa (Bogdan & Biklen, 1994;
Cohen, Manion & Morrison, 2000; Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994). Com a
primeira entrevista pretendeu-se determinar as concepgoes que os formandos em situa-
¢ao de prética pedagdgica tém relativamente 4 Matemdtica e ao seu ensino, averiguar
em que medida as suas concepgbes ¢ prdticas sao influenciadas pelas suas experiéncias
adquiridas antes e durante a prdtica pedagdgica, e averiguar em que medida as suas con-
cepgoes e prdticas sio influenciadas pela sua relagio com a Matemdtica e os seus conheci-
mentos matemdticos. Com a segunda entrevista, pretendeu-se averiguar em que medida
as concepgoes e as praticas dos mesmos formandos sao influenciadas pela sua visio sobre
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o papel da escola e da educagdo no 1° ciclo, verificar se a vertente curricular do curso
de formagio de professores do 1° ciclo fornece ou nao bases que auxiliem posterior-
mente o futuro estagidrio em situagdo de prética pedagdgica, e verificar se durante esta
sdo reflectidas situagoes educativas vividas pelos formandos. As duas entrevistas, feitas
individualmente a cada formando, foram semi-estruturadas tendo por base um guido
previamente elaborado, que serviu de eixo orientador, tendo sido audiogravadas com o
consentimento prévio dos formandos. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas e
cedidas aos mesmos para que pudessem confirmar as afirmagoes emitidas.

A observagao foi outra técnica de recolha de dados utilizada. Esta técnica permite
que o investigador estabeleca um contacto pessoal e estreito com o fenédmeno a ser in-
vestigado, sem exercer influéncia sobre ele, sendo indicada para o estudo de situagdes
Ou Processos que ocorrem em organizagoes socials (Bogdan & Biklen, 1994; Jorgensen,
1989). Neste estudo foram observadas (de modo ndo participante) duas aulas de cada
um dos formandos, no caso de Joana numa turma do 3° ano de escolaridade e no caso
de Nuno do 4° ano. As observagdes centraram-se: (i) nas tarefas matemdticas propostas
pelos professores e realizadas pelos alunos e (ii) na comunicag¢ao, com atengio especial a
construgao e partilha de significado matemdtico pelo professor e alunos, na formalizacio
da linguagem, no papel do professor enquanto transmissor, decisor, gestor e mediador
da comunicagio e nas interacgdes comunicativas (exposi¢ao, discussio, questionamento,
escuta), leitura, escrita e linguagem icdnica. Foram feitas notas de observagio em duas
grelhas, onde se registaram situagdes e interacgoes orais. As aulas observadas foram es-
colhidas dentro das possibilidades de cada formando, cada um dos quais se integrava
num grupo com outros formandos e conduzia aulas em regime de rotatividade.

Foram também recolhidos e posteriormente analisados diversos documentos, nomea-
damente os planos curriculares dos cursos nas duas escolas superiores de educacio, as
planificacbes elaboradas pelos formandos respeitantes s aulas observadas (validadas pe-
los respectivos professores cooperantes). Foram também analisadas reflexdes narrativas
dos formandos, realizadas a pedido da investigadora, envolvendo as suas recordagoes
sobre aspectos relacionados com a aprendizagem e o ensino da Matemdtica enquanto
alunos do ensino bésico, secunddrio e superior. Bogdan e Biklen (1994) referem a im-
portincia da existéncia de fontes de evidéncia multipla numa investigagao qualitativa,
sublinhando a vantagem de analisar documentos que constituam uma fonte estdvel e
rica de informac@es.

A andlise dos dados efectuou-se apds estes terem sido recolhidos na sua totalidade,
tendo em conta as questdes para investigacio definidas no inicio do estudo e com base
na revisdo de literatura. Foi organizada a grande quantidade de informagao compilada.
Para isso, foram elaborados dossiers, um para cada formando, contendo os registos das
observacbes das aulas, as transcricbes das entrevistas, diversas narrativas elaboradas pe-
los formandos e o curriculo do curso. Todos os documentos foram lidos, analisados e
confrontados as vezes consideradas necessdrias. Este trabalho passou por trés fases dis-
tintas: descri¢ao, andlise e interpretagio dos dados. Na descrigio foram expostos factos
relevantes acerca das concepgdes e préticas de ensino da Matemdtica dos formandos de
acordo com um sistema de categorias e subcategorias que foi sendo progressivamente
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desenvolvido. Na sua andlise foram identificadas particularidades e relagdes entre esses
factos. Finalmente, a interpretacdo dos casos socorreu-se, sobretudo, da descrigdo e
comparagio de factos relevantes e contrastantes.

Os formandos

A descrigao que se segue tem por base dados provenientes das entrevistas, das obser-
vagoes e, em menor escala, das narrativas e de elementos recolhidos informalmente. Em
primeiro lugar, evidencia-se a relagio que os formandos estabelecem com a Matemdtica
e a importancia que lhe atribuem, a par das razdes que apresentam para o seu ingresso
no curso de formagio de professores do 1° ciclo do ensino bdsico. Seguem-se as suas
concepgdes e prdticas relativamente 2 utilizagao das novas tecnologias no ensino desta
disciplina, as tarefas matemdticas a propor aos alunos ¢ & comunicagdo na sala de aula. A
apresentagio dos casos termina com a importincia que os formandos atribuem a reflexao
e a planificacio no processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica.

Nuno

Nuno gosta de lidar com criancas mantendo uma boa relagio com elas, o que acabou
por determinar a escolha do curso e da futura profissao. A sua relagio com a Matemdtica
foi de crescente afastamento, sentindo dificuldades cada vez maiores. Atribui este facto,
sobretudo, as metodologias usadas pelos seus professores, que vé como tradicionais e
nada motivadoras:

O meu problema, precisamente no secunddrio, penso que foi mesmo o pro-
fessor porque ele nao ensinava as matérias. As formas como os professores
dao as matérias é que poderio estar relacionadas com o sucesso ou insucesso
... Aquelas experiéncias que envolvem a crianga ... E a motivem, nunca
tive. E talvez seja dai a razio do meu insucesso depois quando cheguei ao
secunddrio. (12 entrevista)

J4 no ensino superior, voltou a adquirir o gosto por esta disciplina como resultado de
muito trabalho e empenho, acompanhados pelo incentivo proporcionado pelos seus pro-
fessores. Estes, em conversas informais mantidas com a investigadora, indicaram que
Nuno ¢ uma pessoa bastante interessada e dindmica que gosta de ouvir as ideias dos ou-
tros dando a sua opinido pessoal no sentido de mudar aquilo que considera desadequado
ou desajustado. Relativamente ao curso que frequenta, considera que as metodologias
especificas para o 1° ciclo, tal como a prépria préitica pedagdgica, deviam ser reforcadas,
sem desvalorizar com isso o papel das restantes disciplinas que existem ao longo da for-
magao inicial:

A formagio inicial ... Nio foi assim tdo md, mas, a nivel de prética pedagé-
gica poderia ter sido muito, muito, muito melhor ... Reforcaria as 4reas
relacionadas com a prdtica pedagdgica ou as metodologias. A nivel cienti-
fico acho ... Penso que tivemos uma éptima formagio e essa informacio ¢é
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importantissima. Mesmo que tenha uma formagao geral, que nos dé uma
capacidade de enfrentar qualquer problema a nivel de conhecimento é essen-
cial. Agora, aquelas 4reas ligadas a prdtica pedagdgica, as metodologias, mais
relacionadas com o préprio 1° ciclo, eu penso que era bom reforgar essas
dreas. (22 entrevista)

Nuno cré que a Matemdtica permite desenvolver o raciocinio do individuo ajudando-o
a resolver diversas situagbes problemdticas do quotidiano, preparando-o para o exercicio
de uma profissio e servindo de suporte ao uso dos meios tecnolégicos. Para si, o ensino
da Matemdtica no 1° ciclo deve seguir a metodologia de ensino pela descoberta na reso-
lugdo de situagdes concretas, proporcionando o prazer de aprender Matemdtica. Daf que
considere que as criangas devem envolver-se em situagbes prdticas que requeiram a uti-
lizacdo de conhecimentos matemdticos: “Envolver a crianca, motivé-la, proporcionar-
-lhe o prazer de aprender Matemdtica com o tal objectivo ligado a vida prdtica e penso
que assim as coisas vao funcionar melhor” (12 entrevista).

Este formando cré que a participagio activa de um individuo na sociedade actual
deve integrar o conhecimento e o dominio dos meios tecnoldgicos. Assim, considera
que o ensino da Matemdtica deve envolver o uso das novas tecnologias, computador e
calculadora. Considera o computador como um meio de motivagao que proporciona
uma aprendizagem matemdtica mais agraddvel e que confere seguranga a crianca na rea-
lizagao das tarefas matemadticas:

O uso do computador, para além de ser um meio de motivagdo externo,
porque a crianga que v€ a utilizagio destes novos meios de tecnologias cer-
tamente se sentird muito mais motivada. Trard as tais vantagens relacionadas
com a autoconfianga da crianga, com uma aprendizagem muito mais lidica
também. (22 entrevista)

Além disso, por considerar a calculadora como parte integrante da vida quotidiana, valo-
riza o seu uso na aprendizagem da Matemdtica neste nivel de ensino:

A crianga hoje em dia estd inserida na sociedade em que estd. O uso da
calculadora verifica-se em qualquer lado na sociedade. A crianga que sai da
escola sabendo realizar as operagdes ... E essencial ela saber realizd-las. Mas
saber usar meios de cdlculo auxiliares, ¢ essencial na sociedade de hoje em
dia. Mesmo para ela ganhar confianga a confirmar resultados, cdlculos, etc.,
penso que € essencial. (22 entrevista)

Contudo, nas aulas observadas, Nuno nio utilizou nem a calculadora nem o computador
e indicou em conversa informal ndo as ter usado nas suas prdticas lectivas ao longo do
ano.

No seu entender, o professor deve propor tarefas matemdticas que envolvam os
alunos na troca de ideias, ao invés da resolu¢do individual de exercicios, ou seja, deve
favorecer a realizagao de tarefas nio rotineiras e, de preferéncia, em situagio de trabalho
de grupo. Além disso, afirma procurar diversificar as tarefas matemdticas e adequd-las
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aos alunos e ao espago e tempo disponiveis. Defende também a utilizagao de materiais
manipuldveis na aprendizagem da Matemdtica no 1° ciclo, mas, tal como as novas tec-
nologias, nio os utilizou nas suas préticas lectivas. Afirma, no entanto, té-los usado em
momentos de pritica pedagdgica anteriores.

Na primeira aula observada os alunos responderam inicialmente a questdes orais que
visaram o desenvolvimento do cdlculo mental relativamente & no¢ao de milhao e 4 leitura
dos niimeros por classes e por ordens, tais como,

Quantos milhares tem um milhao?
E, quantas centenas de milhar sdo trés milhoes?

Quantas dezenas de milhar faltam a quinze centenas de milhar para se obter
dois milhoes?

Como se 1 o nimero 2 354 642 por ordens e por classes? (registo de ob-
servagao)

Além disso, os alunos resolveram situagbes problemdticas, também colocadas oralmente,
como: “Uma fibrica de sumos necessita comprar, ao fim de um ano, um milhio de
laranjas. Se até ao final de Agosto tiver j4 adquirido quatrocentas e vinte mil laranjas,
quantas laranjas ainda lhe falta adquirir até ao final do ano?”

Ainda na primeira aula os alunos, em grupo, planificaram e construfram um cubo e
um paralelepipedo. Durante esta actividade os alunos exploraram e justificaram as pos-
siveis planificacoes destes dois sélidos. Eis um exemplo de um didlogo que se estabeleceu
entre Nuno e um aluno:

Aluno A: Eu pus as seis faces do cubo todas em fila. E assim?

Nuno: Luis, vamos 14 pensar com calma. O que é que acontece se juntares
os seis lados?

Aluno A: Fico com os seis lados ...
Nuno: Quantas faces tem o cubo?

Aluno A: Quatro ... e uma em cima e outra em baixo. Mas ... Assim nio
fico com uma em cima e uma em baixo.

Nuno: Os lados que ficam em cima e em baixo sio ...

Aluno A: As bases! Eu sei. Mas, assim com os seis lados em fila nio fico
com as bases ...

Nuno: Entdo, o que ¢ que nio estd bem?

Aluno A: ... Ah ... J4 sei, tenho que pér um lado em cima de um destes e
outro por baixo.

Nuno: Quantos quadrados ficam em fila?

Aluno A: Quatro! Os outros dois ficam em cima e em baixo. (registo de
observacio)
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Posteriormente, os alunos resolveram individualmente uma ficha de exercicios, como
forma de aplicar os conhecimentos adquiridos. Os exercicios envolveram a identificagao
do milhdo como classe e ordem, a leitura de nimeros por classes e ordens até a unidade
de milhar, a decomposicio e a composi¢ao de nimeros e a resolu¢ao de um problema
envolvendo esta nogao matemdtica.

Na segunda aula, os alunos responderam a questoes orais que também visavam o
desenvolvimento do cdlculo mental relativamente as nogées de meia duzia, dizia e quar-
teirdo, tais como: “Quanto falta adicionar a doze para se obter um quarteirdo? E, para se
obter uma centena? E uma dezena?”. De seguida, efectuaram estimativas de comprimen-
tos de alguns objectos tendo realizado posteriormente as respectivas medi¢bes que per-
mitiram verificar a (ndo) proximidade dos valores emitidos. Terminada esta actividade,
os alunos, em grupo, realizaram um jogo, Quem estd mais préximo?, que consistiu na rea-
lizacdo de estimativas de comprimentos ¢ pesos de animais e objectos. Posteriormente,
resolveram individualmente uma outra ficha de exercicios, que consistia na elaboragio
de vdrias estimativas, para aplicagio dos conhecimentos adquiridos.

Em ambas as aulas, os alunos realizaram fichas contendo exercicios de aplicagio. No
entanto, a actividade prevalecente foi a exploragio e a descoberta com vista a aprendiza-
gem das nogdes matemdticas.

Para Nuno, a comunicagio em Matemdtica é essencial para que ocorra aprendiza-
gem. O formando sublinha a importincia da fun¢io comunicativa quando aponta a
necessidade de professor e alunos partilharem o mesmo significado matemdtico, sendo
necessdria a utilizagio de uma linguagem perceptivel a ambas as partes e exigindo-se
correcgdo na utilizagdo dos termos matemdticos. Um exemplo disso surgiu na seguinte
situa¢io:

Aluno: A drea da base do paralelepipedo, que ¢ um rectingulo, ¢ o espago
que fica dentro da linha fronteira que se calcula pelo comprimento vezes a
largura.

Nuno (corrigindo-o): A base do paralelepipedo tem a forma de um rec-
tangulo e a sua drea ¢ a superficie contida na linha fronteira que se calcula
pelo produto da medida do seu comprimento pela medida da sua largura.
(registo de observagao)

Na primeira aula observada, a fungdo comunicativa da linguagem esteve bastante pre-
sente. O professor procurou que os alunos utilizassem uma linguagem matemdtica com-
preendida por ambas as partes e cientificamente aceitdvel, de modo a partilharem o
mesmo significado matemdtico. Professor e alunos validaram e concordaram com as ex-
plicacoes que ambos referiram. Por exemplo, relativamente 4 no¢ao de milhao, os alunos
concluiram que um milhao ¢ equivalente a dez centenas de milhar, a cem dezenas de mi-
lhar, a mil unidades de milhar, a dez mil centenas, a cem mil dezenas e a um milhio de
unidades pelo facto do sistema decimal ser de base dez.

Na segunda aula observada, evidenciou-se a fungio cognitiva da linguagem quando
Nuno pediu aos alunos que clarificassem os seus raciocinios quando estes no eram com-
preendidos pelos colegas. Assim, por exemplo, numa das estimativas realizadas em que se
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pretendia determinar a altura de uma mesa da sala de aula e as possibilidades de resposta
eram 80 cm, 0,012 hm e 1 m, a maioria dos grupos respondeu que a altura aproximada
da mesa era 1 m. Um dos grupos referiu que, se as suas alturas eram superiores a um
metro e se as mesas, onde trabalham, sio mais baixas que eles, entdo a solugio mais
aproximada seria 80 cm jd que 80 cm = 0,8 m e que 0,012 hm = 1,2 m. Os restantes
grupos acabaram por concordar e validar esta resposta.

Na sua prdtica lectiva, discussdo e questionamento foram as interacgdes que Nuno
mais utilizou. Assim, na primeira aula visionada, a discussio ocorreu durante a cons-
trugdo das planificagées do cubo e do paralelepipedo onde os alunos tentaram convencer
os colegas quanto a forma como estas poderao surgir:

Nuno: Vamos olhar para esta caixa em forma de cubo. Se eu a cortasse ¢ a
espalmasse em cima da mesa, o que é que iria obter?

Aluno A: Ficam seis quadrados seguidos ...

Aluna B: Mas se for assim nds, depois, ndo conseguimos fechar a caixa ...
ndo hd tampas, em cima e em baixo ...

Aluno A: Pois ... S6 podem ficar quatro em fila ...
Aluna B: Os outros dois tém que ficar de lado ...
Aluno A: J4 sei, os outros dois ficam neste lado ...

Aluna B: N3o, um tem de ficar em cima e o outro em baixo senio nio
se consegue tapar. Olha, tém de ficar os quatro quadrados em fila e um
quadrado em cima e o outro em baixo do primeiro quadrado da fila.

Nuno: Nao se podem colocar estes dois quadrados, que representam as
bases, noutros sitios?

Aluna C: Sim, um quadrado pode ficar em cima do primeiro quadrado e o
outro quadrado pode ficar em baixo do segundo quadrado.

Aluno D: Pode ficar um quadrado em cima do segundo quadrado e o outro
em baixo do primeiro quadrado.

Aluna C: Ah, j4 seil Quatro quadrados tém que ficar em fila e os outros
dois tém que ficar um em cima e outro em baixo. Nio importa onde ficam
desde que fique um em cima e outro em baixo.

Nuno: Concordam com a Carolina?

Turma: Sim. (registo de observagio)

Na segunda aula observada os alunos discutiram sobre os valores de estimativas de com-
primentos e pesos de animais e objectos, justificando-se através de exemplos com me-
didas similares ou fazendo comparagdes. Nessa interacgdo alguns alunos convenceram
os colegas da sua veracidade tendo chegado, posteriormente, a um acordo quanto aos
valores das medidas que mais se aproximavam, em cada caso.

Verificaram-se situagoes de questionamento, tendo o formando colocado sobretudo
questdes orais, fechadas, tendo por objectivo o desenvolvimento do cdlculo mental dos
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alunos. As perguntas formuladas eram predominantemente de focalizagao, como

Um milhdo, quantas dezenas sio?

Quanto falta a mil e quinhentos para obter uma centena de milhar? (registo
de observagio)

Também se verificaram algumas perguntas de confirmagao:

Um hectémetro quantos decimetros tem?

Entdo, um decimetro que parte é do hectémetro? (registo de observagao)

Nuno ouviu diversas intervengoes dos alunos a fim de compreender como estes apren-
dem e o que aprendem. Assim, na primeira aula observada, a nogio de milhdo foi
definida por alguns alunos como um conjunto de dez centenas de milhar. Quando in-
terpelados pelo formando a justificarem essa afirmagao, os alunos referiram que de dez
em dez se avanga uma ordem dez vezes maior que a anterior, tal como nas ordens an-
tecedentes. Uma aluna chegou mesmo a afirmar que “Se uma dezena sao dez unidades,
uma centena sao dez dezenas, um milhar sio dez centenas, uma dezena de milhar siao
dez milhares e uma centena de milhar sio dez dezenas de milhar, entao, um milhao sio
dez centenas de milhar!”. Deixando que outro aluno acrescentasse “Agora a classe é a dos
milhoes! Se cada classe tem trés ordens, a unidade, a dezena e a centena, um milhao j4
faz parte de outra classe, nao é2”, o formando averiguou uma nova forma de construgio
desta no¢ao matemdtica, o milhio.

Nestas aulas, nao houve construgao e interpretacao de gréficos e tabelas. A leitura de
textos matemdticos restringiu-se a leitura dos exercicios contidos nas fichas de trabalho.
A escrita de textos matemdticos verificou-se unicamente na primeira aula observada e
prendeu-se com o registo feito pelos alunos no quadro e nos cadernos didrios: “Um
milhdo ¢ igual a dez centenas de milhar, cem dezenas de milhar, mil unidades de milhar,
dez mil centenas, cem mil dezenas e um milhio de unidadesou1 M = 10 cm = 100 dm
= 1000 m = 10000 c = 100000 d = 1000000 u” (registo de observagao).

Nuno considera a reflexao fundamental para a sua prética lectiva porque a andlise das
situagdes educativas permite melhorar a ac¢io educativa. Seguindo as indicagbes dos seus
supervisores, que estes corroboraram em conversas informais com a investigadora, Nuno
realiza sua reflexdo tendo em conta abordagens educativas alternativas fundamentadas
em correntes de pensamento e teorias de diversos pedagogos. Nas suas préprias palavras,

Essa reflexdo incide sobre a nossa prética na escola. Procuramos relacionar
as actividades que nds realizamos com autores e correntes, correntes de pen-
samento que defendem essas mesmas préticas ... E, essa prdtica incide sobre
correntes de pensamento, autores que defendem determinados aspectos do
ensino. N¢s afirmamos que realizdmos determinado aspecto de acordo com
a corrente de tal autor. Temos sempre de fundamentar, do ponto de vista
cientifico, as nossas opgoes. E penso que a reflexdo tem um valor insubsti-
tuivel, também. (22 entrevista)
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Nuno mostrou-se atento s actividades realizadas pelos alunos. Nas suas reflexoes orais
no final das aulas observadas, denotou-se que j4 havia anteriormente passado por situa-
¢oes semelhantes, tendo lidado com imprevistos e impasses que 0 ajudaram agora a tomar
decisdes. Pensa que geriu a realizagio das tarefas propostas com confianga e cré que no
futuro vai ainda enriquecer mais a sua acgao educativa.

Este formando considera que a sua prética pedagdgica tem vindo a decorrer segundo
o previsto nas suas planificagées. Evidencia consciéncia e seguranca em relago as activi-
dades realizadas pelos alunos:

Ao nivel da planificagao fiquei bastante satisfeito porque correu exactamente
como estava previsto correr. Eu penso que, quando fazemos uma boa re-
flexdo em casa, uma boa reflexdo e previmos possiveis imprevistos, nds colo-
camos realmente interacgao social, etc. N4o sé interac¢ao social, mas eles,
estdo sempre a ocorrer ao longo da aula e portanto a planificagdo vai-se de-
senvolvendo e geralmente tenho desenvolvido bastante bem. (12 entrevista)

Concluindo, Nuno considera que a Matemdtica permite desenvolver o raciocinio e a ca-
pacidade de resolugio de problemas reais. Cré que o seu ensino, no 1° ciclo, deve seguir
uma estratégia de descoberta centrando-se na prética do aluno, o que se reflecte nas suas
prdticas lectivas. Valoriza o uso de materiais no ensino-aprendizagem da Matemdtica.
Nas suas aulas usou fichas de trabalho e folhas de papel mas nio usou materiais manipu-
ldveis. Considera o computador e calculadora como instrumentos que podem auxi-
liar o0 ensino da Matemdtica no 1° ciclo e acredita que no futuro poderd haver um uso
generalizado dos mesmos. Contudo, também nio utilizou nenhum destes materiais nas
suas aulas. As tarefas matemdticas que propde aos seus alunos sio, principalmente, nao
rotineiras. Para este formando, a comunicag¢io, gerida por si, ¢ muito importante no
processo de ensino-aprendizagem desta disciplina incentivando, por isso, os seus alunos
a utilizarem uma linguagem compreensivel pelos colegas, exigindo correc¢io na utiliza-
¢do dos termos matemdticos e incentivando a clarificagio de raciocinios. A discussao é
a interacgdo comunicativa que mais valoriza no ensino da Matemdtica, embora, a par
desta, o questionamento também tenha ocorrido vdrias vezes nas suas aulas. Consi-
dera a reflexdo imprescindivel na actividade docente por favorecer a melhoria da ac¢do
educativa uma vez que se centra na sua prdtica e onde sio consideradas alternativas a
situagbes educativas baseadas em teorias de vdrios pedagogos. Ao reflectir sobre a sua
prdtica docente, este formando vai ganhando seguranca na sua forma de actuagio na
sala de aula.

Joana

Esta formanda ingressou inicialmente no ensino superior no curso de Engenharia Téxil
numa universidade do pafs, onde estudou durante trés anos. Acabou por sentir que este
curso nio satisfazia seus interesses pessoais, mudando entdo para o curso de professores
do 1° ciclo do ensino bdsico. Afirma que gosta de estar em contacto com as criangas,
que gosta de lhes ensinar coisas novas e que se sente realizada quando as vé aprender.
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Possui uma visio muito positiva da Matemdtica tendo alcangado sucesso nesta disciplina
a0 longo do seu percurso escolar: “[Tive Matemdtica no ensino secunddrio] por opgao.
Porque gosto!” (12 entrevista).

Os seus professores, em conversas informais mantidas com a investigadora, definem
Joana como uma pessoa que se interessa por aquilo que faz, sendo muito responsdvel
e imaginativa. Esta, pelo seu lado, valoriza o contributo de todas as disciplinas para
a sua formagdo profissional, mas em diferentes propor¢ées embora nio clarifique nem
justifique esta diferenga: “Retirar, ndo retirava nenhuma. Acho que estdo todas bem
porque todas elas se complementam e umas s3o mais importantes que outras, mas, elas
acabam por se complementar” (22 entrevista). Globalmente, considera a sua formagao
inicial adequada, achando que nio deve ser substancialmente alterada.

Joana mantém uma boa relagio com a Matemdtica e pensa que esse facto influencia
a sua prdtica pedagdgica. Considera muito importante o conhecimento matemdtico
por ser aplicdvel em vdrias dreas do conhecimento e por permitir resolver situagées pro-
blemdticas reais:

E muito importante perceber que os alunos tém mais facilidade em com-
preender determinadas nogbes quando estas estdo relacionadas com situa-
cOes reais e préximas das suas vivéncias. Desse modo é mais fécil motivd-
-los e ¢ mais f4cil para eles entenderem as nogbes matemdticas que parecem
muitas vezes abstractas mas que afinal tém aplicabilidade. (22 narrativa)

Acha que cabe aos alunos estabelecer a ponte entre os conhecimentos matemdticos adqui-
ridos formalmente e as situagbes concretas do quotidiano. Além disso, cré que a Matemd-
tica permite desenvolver o pensamento légico-dedutivo da crianga. Daf concordar que
o cerne do programa nacional de Matemdtica do 1° ciclo seja a resolugio de problemas:

Comecei por colocar uma situagdo problemdtica em relagdo 4 nogio de
perimetro. A situagdo problemdtica visava o ensino pela descoberta na qual
eu tentava conduzir os alunos para descobrirem a nogio sem lhes a dar.
Portanto, eles teriam que a resolver sem se falar de perimetro. Comecei por
dizer que tinha um cio e que o cio estava sempre a fugir do meu quintal
e que tive de vedar o meu quintal para o c3o nio sair. Dei-lhes as medidas
do quintal ... Inicialmente eu pensava que lhes dava as medidas do quintal,
ia-lhes dizer que tinha que comprar rede para vedar o quintal e que teria
que saber como ¢é que teria que fazer isso. Nio foi necessdrio sequer fazer
... Dar-lhes a situagdo toda porque a meio houve um aluno que, sem me
falar em perimetro, me disse que tinha de medir os lados do quintal, que
tinha de comprar o arame ... E surgiu uma situa¢do muito engragada e ...
Foi fécil chegarem l4. E, ao fim, eu ¢ que lhes tive de dizer que aquilo de
que eles estavam a falar era o perimetro. (12 entrevista)

Joana cré que o ensino da Matemdtica deve envolver o uso das novas tecnologias, como
o computador, se estas forem dirigidas para a aprendizagem de no¢bes matemdticas
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particulares: “E capaz de trazer vantagens se a sua utilizagdo for controlada. Contro-
lada pelo professor — nio no mau sentido. Haver um caminho, um objectivo a atingir
quando se utiliza. Se assim for existem vantagens” (22 entrevista).

Por outro lado, desvaloriza o uso da calculadora neste nivel de ensino por considerar
que ela prejudica o dominio do cdlculo, um objectivo de aprendizagem que vé como
fundamental para as criangas desta faixa etdria:

O aluno deve saber no 1° ciclo que existe a mdquina calculadora, como ¢
que a deve utilizar e ndo fazer disso uma pritica. Porque no 1° ciclo ... E
neste momento, é o momento de exceléncia para aprender a fazer os cdlcu-
los principais. E, por isso, eu acho que a mdquina calculadora ... Nao vai
permitir, de maneira nenhuma, que o aluno exercite ... Quando comega a
fazer as contas na mdquina calculadora jé nio gosta de as fazer por ele. (22
entrevista)

Na verdade, nio usou nem o computador nem a calculadora ao longo da sua prética
lectiva e referiu, em conversa informal, nao as ter usado ao longo do ano.

Joana considera que as tarefas matemdticas devem ser diversificadas, nio rotineiras e
motivadoras, devendo ir ao encontro dos interesses dos alunos. Também defende a uti-
lizagdo de materiais manipuldveis na aprendizagem da Matemdtica no 1° ciclo, mas nio
os utilizou nas suas prdticas lectivas, afirmando, no entanto, té-los usado em situagdes
de prdtica pedagdgica anteriores.

Na primeira aula, os alunos resolveram uma situagao problemdtica colocada oral-
mente que pedia a determinagdo do perimetro de um terreno de forma rectangular.
Ainda nessa aula os alunos mediram perimetros de fotografias e resolveram duas fichas de
trabalho com exercicios que incidiram na determinag¢do de perimetros de figuras planas.
Nesta aula, a resolu¢io de exercicios prevaleceu relativamente 4 descoberta de nogoes
matemadticas.

Na segunda aula, os alunos realizaram uma pequena actividade de exploragio: foi-
-lhes solicitado que desenhassem livremente quadrados e rectingulos em papel quadri-
culado para, apés determinarem as suas dimensdes, comprimento e largura, descobrirem
o modo de obter o valor da 4rea. Nesta aula a exploragao que levou 2 descoberta da fér-
mula das dreas do quadrado e do rectingulo, bem como a nogao de que figuras equiva-
lentes podem ter perimetros varidveis e que figuras isoperimétricas podem ter dreas dis-
tintas ocupou grande parte do tempo, sendo a parte restante da aula ocupada com a
realizacio de uma pequena ficha de exercicios. Nesta pretendia-se que os alunos deter-
minassem dreas de figuras, construissem figuras equivalentes com perimetros varidveis,
figuras isoperimétricas com dreas varidveis e figuras equivalentes e isoperimétricas.

Para esta formanda, a comunicagio é fundamental na aprendizagem da Matemdtica
e s6 se estabelece quando professor e alunos partilham os mesmos significados matemdti-
cos. Sublinhando a fun¢io comunicativa da linguagem, Joana aposta numa linguagem
que permita a todos compreender as nogdes matemdticas, e exige correcgao na sua uti-
lizagao. Esta correcgdo foi, por vezes, imediata nao dando oportunidade aos alunos de
clarificarem os seus raciocinios. Por exemplo, a fun¢ao comunicativa ocorreu na primeira
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aula observada quando alunos e professora concordaram quanto 4 utilizagao correcta da
nogio de perimetro:

Joana: J4 vimos como ¢ que se faz para determinarmos o perimetro do meu
quintal que tem uma forma rectangular. Como ¢é que fizemos Rute?

Aluna A: Juntdmos 20 mais 10 mais 20 e mais 10 que deu 60.

Joana: Oh Carlos, o que é o perimetro?

Aluno B: E juntar os lados todos.

Joana: Juntar como?

Aluno B: E somar um lado mais um lado mais um lado e mais um lado.
Joana: Quantos lados tem o rectingulo?

Aluno C: Quatro. O perimetro é somar os quatro lados.

Joana: O perimetro nao ¢ igual 2 soma de todos os lados. O perimetro é
igual 4 soma da medida de comprimento de todos os lados de uma figura.
(registo de observagao)

A fungao cognitiva da linguagem ocorreu nas suas prdticas lectivas, por exemplo, quando
Joana pediu esclarecimentos de alguns dos raciocinios proferidos. Assim, na segunda
aula observada, surgiu a seguinte situago:

Aluno A: A drea desta e destas [figuras] ¢ igual porque ter trés e dois é o
mesmo que ter um e seis.

Joana: O que queres dizer com isso?

Aluno A: Trés vezes dois ¢é seis e um vezes seis é seis. D4 o mesmo.

Joana: O que tu queres dizer é que o produto dos comprimentos pelas
larguras d4 o mesmo resultado e, portanto, a drea é a mesma, nio €

Aluno A: Sim. (registo de observagio)

Estas duas situagbes mostram que, para além da correcgdo e clarificagio de raciocinios,
Joana se mantém atenta aquilo que os seus alunos aprendem e como aprendem.

A discussio ¢ a interacgdo comunicativa que mais valoriza e aquela que mais pos
em prética nas suas aulas, permitindo que os alunos mostrassem as suas ideias e os seus
pontos de vista de modo a construirem o seu préprio conhecimento matemdtico. A
discussdo, ainda que significativamente controlada, ocorreu na primeira aula quando os
alunos formularam a nogdo de perimetro e durante a correcgdo da ficha de trabalho onde
discutiram a veracidade das respostas dadas:

Joana: Tiago, qual é o perimetro da carpete, em metros?
Aluno A: Eu fiz assim: 250 + 250 + 250 + 250 que d4 1000 metros.
Aluna B: Eu fiz logo 4 x 250 e também me deu 1000 metros.

Aluna C: Estao as duas bem! Eu fiz das duas maneiras.
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Joana: O perimetro nio pode ser 4?

Aluna C: N3o! Isso s3o os lados. Mas os lados medem 250. Por isso é que
¢ 1000 metros. (registo de observagio)

J4 na segunda aula observada, os alunos discutiram quanto 4 maneira de se obter direc-
tamente o valor da 4rea de um quadrado e de um rectngulo:

Joana: Mariana, como ¢ que fazes para achares a drea desse rectingulo?
Aluna A: Contei os quadradinhos todos. S3o vinte e quatro.

Aluna B: Eu fiz assim: juntei quatro mais quatro mais quatro mais quatro
mais quatro mais quatro e deu-me vinte e quatro.

Aluna C: Eu nao fiz assim! Eu fiz seis mais seis mais seis mais seis. Também
me deu vinte e quatro!

Aluno D: J4 sei como ¢ que se faz! Aqui hd quatro quadradinhos e aqui hd
seis. E quatro vezes seis que vai dar vinte e quatro.

Joana: Entdo, como é que eu posso saber a drea do rectingulo sem contar
os quadradinhos?

Aluno D: E os de baixo vezes os do lado.

Joana: Oh Henrique, explica l4 isso melhor.

Aluno D: E o niimero de baixo vezes o nimero de lado.
Joana: O que ¢ a parte de baixo ¢ a parte de lado?

Aluna E: O comprimento e a largura. Ah, j4 sei, é o comprimento vezes a
largura.

Joana: E como se pode determinar a drea do quadrado?

Aluno F: Para o quadrado faz-se da mesma maneira. Faz-se o lado vezes
outro lado! (registo de observagao)

Nas aulas observadas, a leitura de textos matemdticos envolveu a leitura dos exercicios
contidos nas fichas de trabalho. A escrita de textos matemdticos limitou-se unicamente
a um registo feito por Joana no quadro e transcrito pelos alunos para o caderno didrio,
feito na primeira aula: “O perimetro diz respeito a0 comprimento da linha fronteira
de uma figura. O perimetro ¢ igual & soma das medidas de comprimento de todos
os lados de uma figura” (registo de observagao). Além disso, nio houve constru¢io e
interpreta¢ao de gréficos pelos alunos, embora a professora tenha construido uma tabela,
com a sua ajuda, onde estes registaram os valores das 4reas das figuras tal como os valores
dos comprimentos e das larguras das mesmas tendo posteriormente analisado esses dados
a fim de determinarem as férmulas das 4reas do quadrado e do rectingulo.
Joana vé a reflexdao como uma forma de melhorar a sua prética pedagdgica, traduzindo-

-se num amadurecimento profissional. Para si,

areflexdo incide sobre os aspectos positivos e os aspectos negativos da pritica.
Portanto, quando se faz algo que nio estd tdo correcto... Em principio, uma
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pessoa quando faz uma planificagdo, nao estd mal, eu penso que nio estd
mal porque fiz com responsabilidade. Mas, hd coisas que podem sempre ser
melhoradas, e a reflexdo ¢ sempre feita no sentido de melhorar o bem e o
mal. Porque o bem também pode sempre ser melhorado. (22 entrevista)

Esta reflexdo, seguindo as orientagoes gerais da instituigao de formagdo, tem por base o
seu desempenho e ocorre imediatamente apds a prdtica lectiva e, posteriormente, em reu-
nides realizadas na ESE especificamente para o efeito. Joana pensa que esses momentos
de reflexdo

sao fundamentais porque me fazem crescer, fazem ... Uma pessoa, as vezes,
¢ um bocado egoista e acha que faz sempre bem e leva-nos a perceber que é
preciso sempre reflectir por cima daquilo que nés fazemos. Porque s6 assim ¢é
que podemos melhorar. A reflexdo vai levar a alteracoes futuras. A reflexao
obriga-nos sempre ... Aquilo que nés fazemos hoje pode ser modificado
amanha e a reflexdo é uma forma que nos leva mesmo a pensar, os aspectos
que temos de modificar porque hd coisas que nés na altura nio vemos e que
depois de reflectir ¢ ficil percebermos que temos de mudar. (22 entrevista)

Algumas das acgdes e pensamentos que esta formanda manifestou nas aulas observadas
e nas suas reflexdes orais traduzem aspectos do seu pensamento prético. Por exemplo,
destacou a sua decisao de deixar os alunos debaterem-se com uma questao nao lhes dando
imediatamente a resposta, reformulando assim a sua actuacio.

Concluindo, Joana valoriza o ensino da Matemdtica no 1° ciclo por possibilitar que a
crianca dé resposta a intimeras situagoes do quotidiano e por permitir desenvolver o seu
raciocinio. E algo reticente relativamente ao uso das novas tecnologias nesta disciplina,
neste nivel de ensino, porque, por um lado, apenas considera o uso do computador
se convenientemente orientado, e, por outro lado, considera que o uso da calculadora
prejudica a aprendizagem do cdlculo, nio os tendo usado nas aulas observadas. No en-
tanto, prevé que no futuro o seu uso aumente. Valoriza o uso de materiais manipuldveis,
embora ndo os tenha utilizado nas suas prdticas lectivas. As tarefas matemdticas que
propde aos seus alunos sao, essencialmente, nio rotineiras incluindo situagées de explo-
ra¢do. V& a comunicagio como fundamental no ensino da Matemdtica, apostando para
isso na utilizagio de uma linguagem perceptivel pelos vdrios intervenientes presentes
na sala de aula. Corrige de imediato, na maioria das vezes, os seus alunos na utiliza-
¢ao dos termos matemdticos incentivando, por vezes, a clarificagdo de algumas nogoes
matemdticas, conduzindo e controlando a comunicagio. Em termos de interacgoes co-
municativas, a discussdo é aquela que mais valoriza no ensino da Matemdtica e a que mais
se verificou nas suas préticas lectivas. Joana valoriza a reflexdo, que considera traduzir-se
num amadurecimento profissional por se basear na andlise do seu desempenho e conse-
quentes mudangas de procedimentos de modo a aperfeigoar a sua actuagio e favorecendo
uma melhor aprendizagem dos alunos dos termos matemdticos.
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Conclusao

Este estudo centrou-se nas concepgdes e préticas de ensino da Matemdtica de dois for-
mandos do curso de formagio de professores do 1° ciclo do ensino bdsico de duas ESE.
Os formandos escolheram o curso com base em motivagoes diferentes. Assim, para
Nuno, essa escolha ocorreu apds o término do ensino secunddrio e deve-se ao facto de
gostar de lidar com criangas. Joana frequentou inicialmente outro curso, de que acabou
por ndo gostar; optou depois por este curso, onde parece sentir-se bem.

Ao longo do seu percurso escolar, os dois formandos tiveram uma relagio com
a Matemdtica muito distinta. Nuno foi-se afastando desta disciplina por sentir cada
vez mais dificuldades na sua aprendizagem em resultado, na sua opinido, do uso de
metodologias tradicionais pelos seus professores. No ensino superior, a sua relagio com
a Matemdtica melhorou significativamente. Deste modo, afirma procurar realizar um
ensino da Matemdtica baseado na descoberta, proporcionando aos alunos situacoes ac-
tivas de aprendizagem. Pelo seu lado, Joana manteve sempre uma perspectiva positiva
desta disciplina, sem sentir dificuldades na sua aprendizagem. Dai que procure interli-
gar as nogbes matemdticas com situagdes reais e se sinta bastante 4 vontade em propor
actividades de exploragio e descoberta.

Os dois formandos evidenciam uma visdo distinta do curso que frequentam. Nuno
propde o reforgo das metodologias especificas para o 1° ciclo e da pritica pedagdgica
por sentir necessidade em articular melhor as nogdes matemdticas com as respectivas
metodologias. Pelo seu lado, em termos gerais, Joana considera adequada a formagao
inicial que teve, embora reconhega que as vérias disciplinas do curso deram contributos
distintos para a sua formago. Isto decorre possivelmente do facto que o bom dominio
dos contetidos matemdticos lhe confere seguranga na respectiva abordagem.

Ambos os formandos consideram que a aprendizagem da Matemdtica permite o de-
senvolvimento do raciocinio e da capacidade de resolugao de problemas. Em muitos
aspectos, as suas préticas de ensino reflectem a sua visio da Matemdtica e o modo como
esta deve ser aprendida neste nivel de ensino. Esta convergéncia entre concepgdes e préti-
cas evidencia o conhecimento dos objectivos curriculares do programa de Matemdtica,
o que decorre do trabalho realizado ao longo da formacao inicial.

Apesar dos formandos entenderem que a aprendizagem matemdtica no 1° ciclo deve
incluir a utilizagdo de materiais manipuldveis, perspectiva veiculada na formagio ini-
cial, isso ndo se verificou nas priticas lectivas observadas. No entanto, os formandos
referem ter recorrido a esses materiais noutras situagoes de prética pedagdgica. Em con-
trapartida, na utiliza¢io das novas tecnologias no ensino da Matemdtica revelou-se uma
significativa divergéncia entre as suas concepgdes manifestadas e as suas prdticas. Os for-
mandos nao usaram estes instrumentos nas suas aulas, apesar de Nuno valorizar o uso
do computador e da calculadora e de Joana, ainda que de modo reticente, considerar o
uso do computador. O facto destes materiais ndo terem sido usados obriga a reflectir
sobre a formacio inicial destes futuros professores neste campo. Os formandos foram
de facto estimulados a reflectir de modo aprofundado sobre o seu papel no processo
de ensino-aprendizagem da Matemdtica? Tiveram oportunidade de experimentar, de
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modo apoiado, a realizagio de situagoes de aprendizagem para adquirirem seguranga no
seu uso em situa¢ao educativa real?

A proposta de realizagio de tarefas matemdticas ndo rotineiras e estimulantes ¢ um
aspecto onde se revela sintonia entre concepgoes e prdticas dos formandos, influenciada
por conhecimentos adquiridos na formagio inicial e como resultado da reflexdo rea-
lizada sobre as situagdes educativas experimentadas. As tarefas matemdticas propostas
por Nuno ¢ Joana envolveram, frequentemente, exploracio e descoberta. Além disso,
Nuno aposta bastante no desenvolvimento do célculo mental enquanto Joana aposta nas
actividades de exploragio, o que poderd estar relacionado com o facto desta formanda
ter experienciado mais situagoes de prética pedagdgica durante o 3° e 0 4° ano do curso.

O papel da comunicagio na aprendizagem da Matemdtica foi outro aspecto onde se
evidenciou alguma divergéncia nas concepgdes e préticas dos formandos. Nuno e Joana
créem que a discussdo € a interac¢do comunicativa que deve prevalecer no processo de
ensino-aprendizagem da Matemdtica. No entanto, nas préticas lectivas de Nuno o ques-
tionamento evidenciou-se com alguma proeminéncia. No caso de Joana, a discussao
prevaleceu relativamente a outras interacgdes comunicativas mas decorreu de modo bas-
tante controlado. Os dois formandos valorizam a leitura que ocorreu algumas vezes nas
suas prdticas, mas a escrita de textos matemdticos restringiu-se a pequenos registos. A
construgao e a interpretagdo de grdficos ndo ocorreu nas aulas observadas dos forman-
dos, tendo apenas Joana elaborado conjuntamente com os alunos uma tabela, posterior-
mente analisada na aula. Nas aulas observadas, a fun¢ao comunicativa da linguagem pre-
dominou de forma significativa sobre a fungao cognitiva, podendo questionar-se se estes
aspectos da comunicagdo foram devidamente explorados na formagio anterior destes
formandos. Torna-se, portanto, necessdrio que se faga uma reflexdo sobre o tratamento
destas questdes na formagio inicial a fim de possibilitar aos futuros professores uma me-
lhor formagdo na andlise da condug¢io da comunicagio na sala de aula e das implicagoes
que dai resultam para o processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica.

A reflexdo que estes formandos realizam desenrola-se de modo diferente, sendo dificil
indicar vantagens ¢ desvantagens. A reflexdo realizada por Nuno sobre as suas préticas
pedagégicas incide na andlise do desempenho na sala de aula que ¢ confrontada com
diversas teorias educacionais. A reflexdo realizada por Joana analisa a prética lectiva
em termos dos aspectos mais ou menos positivos que ocorrem no processo de ensino-
-aprendizagem da Matemdtica, averiguando possiveis causas e propondo estratégias al-
ternativas de abordagem dos contetidos matemdticos. No entanto, em ambos os casos a
reflexdo parece decorrer de modo muito genérico, sem considerar as orientagbes curri-
culares para o ensino da Matemdtica, em especial no que respeita aos materiais a usar e
a comunicagio estabelecida na sala de aula.

Estas conclusées colocam diversos desafios as institui¢oes de formagao de professores
do 1° ciclo do ensino bdsico. Serd importante que estas instituigoes reflictam sobre o
modelo de formagio inerente aos seus cursos e os processos de formagio que promovem,
tendo em vista potenciar a articulagdo teoria-prdtica. Por um lado, dado que muitas das
concepgodes que os formandos manifestam sobre o ensino da Matemdtica se desenvolvem
a0 longo da formagao inicial, serd desejdvel que se investigue e clarifique como elas sao
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construidas e se desenvolvem nesse periodo, de acordo com as influéncias das vdrias
disciplinas dos cursos. Por outro lado, o facto das concep¢des adquiridas ao longo da
formagao inicial nem sempre se reflectirem nas prdticas pedagdgicas e nao serem objecto
de andlise atenta nos momentos de reflexdo, deve levar as institui¢oes de formagao a
ponderar sobre o modo de melhorar a qualidade do seu trabalho nesta etapa da formagao
inicial dos futuros professores.

Nota

! Na tese de mestrado que serviu de base a este artigo (Fidalgo, 2002), vém descritos quatro casos de formandos,
dois da ESE da Guarda e dois da ESE de Castelo Branco. Neste artigo, por limitagées de espago, decidimos
analisar apenas dois casos, um de cada ESE.
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Resumo. O presente artigo relata um estudo sobre as concepgoes e préticas de ensino da Matemdti-
ca relativamente a aspectos do curriculo desta disciplina — tarefas, materiais e comunicagao na
sala de aula — por parte de dois futuros professores do 1° ciclo do ensino bdsico, durante a sua
prdtica pedagégica. A problemdtica do estudo baseia-se nas orientagoes curriculares para o ensino
da Matemdtica e sublinha também o papel que a reflexdo tem na formagdo inicial do professor. A
metodologia segue uma abordagem qualitativa e interpretativa, recorrendo a dois estudos de caso.
A recolha de dados baseou-se em entrevistas, observagio e andlise documental.

Verificou-se que as concepgoes dos formandos relativamente as finalidades do ensino da Mate-
mdtica como o desenvolvimento da capacidade de resolugao de problemas e do raciocinio, adquiri-
das em resultado de experiéncias ao longo do curso, reflectem-se nas suas prdticas. Ambos propdem
aos alunos tarefas matemdticas ndo rotineiras, desafiantes ¢ orientadas para a exploragio e des-
coberta. No entanto, no que respeita as interacgdes comunicativas, existem divergéncias entre o
que mais valorizam em teoria € o que fazem na prética. Um dos formandos mostra uma posigao
mais favordvel do que o outro em relagio ao uso das novas tecnologias (assunto que ¢ bastante
trabalhado em vdrias disciplinas do curso), mas nem um nem outro as usam na sua prdtica. Além
disso, ambos valorizam o uso de materiais manipuldveis, mas também nio os usaram nas suas
préticas. Finalmente, os formandos realizam diferentes formas de reflexdo, em sintonia com as
diferentes abordagens das suas instituiges de formagio, mas em ambos os casos ficam por anali-
sar questdes fundamentais da sua prética pedagdgica.

Palavras-chave: Formagio inicial de professores de Matemdtica, Concepgoes, Prdticas, Re-
flexao, Curriculo, Tarefa, Materiais, Comunicagao.
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Abstract. This paper reports a study about conceptions and practices in mathematics teaching
concerning curriculum issues — tasks, materials and communication in the classroom — from
two pre-service teachers of the first cycle of basic education, during student teaching. The prob-
lematics of the study is based in the current curriculum orientations for mathematics teaching
and also underlines the role of reflection in pre-service teacher education. The methodology is
qualitative and interpretative, using two case studies. Data collection was based in interviews,
observation and analysis of documents.

The study found that the conceptions of pre-service teachers regarding the aims of mathemat-
ics teaching such as the development of problem solving and reasoning abilities, acquired from
their experiences through the course, are reflected in their practices. Both propose to pupils non-
routine and challenging mathematical tasks, oriented towards exploration and discovery. How-
ever, concerning communicative interactions, there are differences between what they most value
in theory and what they do in practice. One of the pre-service teachers shows a more favourable
stance regarding new information technology (a topic that is quite present in several of the course
disciplines) than the other, but neither of them uses it in practice. Furthermore, both value the use
of manipulative materials but do not use them in practice. Finally, the pre-service teachers under-
took several forms of reflection, attuned with the different approaches of their teacher education
institutions, but in both cases they did not analyse essential issues of their teaching practice.

Key-words: Pre-service education of mathematics teachers, Conceptions, Practice, Reflection,
Curriculum, Task, Materials, Communication.
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