¥y ¥ ¥y

Boletim de Educacdo Matematica
ISSN: 0103-636X
bolema@rc.unesp.br

Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho
Brasil

Silver, Edward A.

Formagcéo de Professores de Matematica: desafios e direcdes
Boletim de Educagdo Matematica, vol. 19, nim. 26, 2006
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
Rio Claro, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=291221866007

Como citar este artigo e

Numero completo : I,
P Sistema de Informacao Cientifica

Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal
Home da revista no Redalyc Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no ambito da iniciativa Acesso Aberto

Mais artigos


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2912
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=291221866007
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=291221866007
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=2912&numero=21866
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=291221866007
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2912
http://www.redalyc.org

Formac&o de Professores de Matematica: desafios ieetdes

Educating Teachers of Mathematics: some importantlaallenges and
promising directions
Edward A. Silvet

Traduc&o: Orlando de A. Figueiredo

Resumo

Apesar de consideraveis variagdes nos processagtieag de preparacgdo inicial de professores de
matematica e na extensdo e natureza do apoio dadaa capacitacdo e a formacgdo continuada dos
mesmos, varios desafios fundamentais sdo comunsit@srpaises. No presente artigo, apresento o
trabalho que eu e meus colegas estamos desenvoluesdEUA para identificar e discutir dois focos de
nossa pesquisa que podem auxiliar outros interessacbordar problemas e questdes de formacéo de
professores de matematica que se manifestam enotodmdo. O primeiro foco é o emprego da pratica
pedagogica como alavanca para o desenvolvimentiispomal dos professores de matematica; o
segundo é o trabalho daqueles que formam profesderenatematica e a criagdo de oportunidades para
que eles aperfeicoem sua propria pratica.

Palavras-chave: Educagdo Matemética, Ensino de Mateméatica, Foronagk Professores,
Desenvolvimento Profissional.

Abstract

Despite considerable variation in the processes puadtices of initial preparation of teachers of
mathematics and the extent and nature of suppoatlaile for their continuing education and
development, many fundamental challenges are steseabs geographic boundaries. In this paper |
draw on work that my colleagues and | are dointhenU.S to identify and discuss two foci of our wor
that may help others address problems and issatsatipear to be endemic in mathematics teacher
education around the world. The first is a focusimstructional practice as the lever for profesalo
education of mathematics teachers; the secondasus on the work of those who educate teachers of
mathematics and on developing opportunities fomtie improve their own practice.

Keywords: Mathematics Education, Mathematics Teaching, Tea8luication, Teacher Professional
Development
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A matematica esta presente nos curriculos escotaresodo o mundo, muito
embora em contextos culturais e organizacionais distmtos. A formacao inicial ou
continuada de professores varia enormemente de@aigpais ou dentro de um mesmo
pais (BIDDLE, GOOD; GOODSON, 1997). Nos Estadosddsaj por exemplo, as
politicas e as praticas relacionadas a formacgmafessores nédo sdo consistentes entre
os 50 estados; a qualidade e a quantidade de ojuaties costumam variar entre
escolas de um mesmo estado.

Apesar da imensa diversidade entre os paises, dadiate comuns. No presente
artigo, eu me baseio principalmente no conhecimentoa experiéncia obtidos no
contexto norte-americano, especialmente no trabqll®eu e meus colegas estamos
desenvolvendo no Centro para Proficiéncia no EndmdVatematich mas procurei
identificar temas que pudessem interessar educadoatematicos das mais diversas

origens.

Preparando o terreno: formacao de professores de rtematica nos Estados Unidos

Por quase meio século, o ensino de matematicastadds Unidos tem sido alvo
de criticas que partem de politicos, de meios deuotcacdo, da populacdo em geral e
até dos proprios educadores. O desempenho dossaturtimlo como deficiente; os
curriculos, como superficiais e sem ousadia; otesesomo repletos de erros ou
extremamente especificos; a preparacdo dos proésssmmo inadequada; e a pratica
de sala de aula, como refém de modismos e rotiefisdazes. Uma preocupacao central
refere-se ao fato de que o aproveitamento em m#taméaria conforme a regido
geogréfica, conforme o nivel sécio-econémico e @oné o grupo étnico, com 0 menor
aproveitamento situado entre os alunos proveniedésninorias ou comunidades
economicamente desfavorecidas. Como consequénclaido aproveitamento, uma
imensa populacdo de alunos norte-americanos dessatese pelo estudo da disciplina.
Subjacente a muitas dessas preocupacoes, estassersde professores preparados
para ensinar mateméatica, sendo a caréncia maituadennos lugares onde os alunos
parecem precisar de mais assisténcia. (NATIONAL GOSSION ON TEACHING &
AMERICA’S FUTURE, 1996; NATIONAL RESEARCH COUNCIL1989).

Apesar de criticas e de problemas de longa datgrogresso significativo tem
sido feito ao longo da ultima década: a) os culoicde matematica tornaram-se mais

provocativos e instigantes; b) relatos de exper@@nbem sucedidas no ensino de

4 Center for Proficiency in Teaching Mathematics (GBThttp://www.cptm.us.



matematica estdo a disposicdo com mais facilidedéa uma melhor nocédo do que
vem a ser um professor de matematica bem “qualiiitae d) desenvolveu-se uma
consciéncia para a necessidade de uma melhor iqagdib profissional. Diversas
publicacbes recentes repercutem a mudanca de pemsaende aspiracdes a respeito do

ensino de matematica nos Estados Unidos:

. Principios e Normas para a Matematica na E3cofaa publicacdo do Conselho
Nacional de Professores de Matem&tictNATIONAL COUNCIL OF
TEACHERS OF MATHEMATICS, 2000).

. A Formacdo Matematica dos ProfessGresma publicacdo da Sociedade
Americana de Matematita (CONFERENCE BOARD OF THE
MATHEMATICAL SCIENCES, 2001).

. Antes que Seja Tarde o relatério da Comissdo Glenn (NATIONAL
COMISSION ON MATHEMATICS AND SCIENCE TEACHING FORHE
21ST CENTURY, 2000)

- Proficiéncia Mateméatica para Todos os Alunos: Rumouma Pesquisa
Estratégica e um Programa de Desenvolvimento encaedo Matematic8 o
relatério do Painel de Estudos Matematicos RafaD02).

. Para Somar: Ajudando Criancas a Aprender Matentaticaelatério do Estudo
de Aprendizagem de Matematica do Conselho Naciotal Pesquisa
(KILPATRICK et. al., 2001).

O dltimo da lista, “Para Somar”, sintetiza muito goe se aprendeu sobre o
ensino e aprendizagem de matemaética nas série pré&> e sobre o que seria
necessario para que os professores conseguissamremsitematica efetivamente. O
relatorio se apoia na concepcaomeficiéncia matematicaum termo que representa
uma nocao bem estabelecida do que deva ser umapberadizagem de matematica na
escola. A proficiéncia matematica compreende ciimdtas: entendimento conceitual,

fluéncia procedimental, competéncia estratégicaiocnio adaptativo e disposicao

® Principles and Standards for School Mathematics.

® National Council of Teachers of Mathematic.

" The Mathematical Education of Teachers.

8 American Mathematical Society.

? Before It's Too Late.

19 Mathematical Proficiency for All Students: Towar&aategic Research and Development Program in
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12 Adding It Up: Helping Children Learn Mathematics.

13 Equivalente ao ensino fundamental no Brasil.



produtiva (ver Figura 1). De acordo com os autates'Para Somar”, essas linhas,
fundamentais para saber e fazer mateméatica condgdal manifestam-se de forma

entrelacada na pratica e na aprendizagem de matareét todas as séries escolares.

Entendimento
Conceitue

Compgténcia Disposicéo
Estratégic Produtive

Raciocinio
Adaptativc
o

Fluéncia
Procedur:

Figura 1: Entrelagamento das Linhas da Proficiéncia Mataraati

A concepcdo deproficiéncia de ensinoembora distinta, € definida de forma
similar no mesmo relatério. Um professor de mateaaproficiente tem um
conhecimento profundo de matemaética, tanto deniemtp fora do curriculo escolar;
ele sabe como os alunos aprendem e operam mentalmennhecimento matemético
(essa competéncia do professor € o conhecimentgeitoal para ensinar). A
proficiéncia no ensino de matematica também inalm repertorio fluente de
procedimentos pedagdgicos (fluéncia procedimerdeh gnsinar), juntamente com a
habilidade para planejar aulas e materiais didaticpara avaliar de que forma decisdes
e acles pedagogicas particulares podem influereiaaprendizagem dos alunos
(competéncia estratégica e raciocinio adaptativea gansinar). Finalmente, outro
componente crucial do ensino proficiente € umantaiEio rumo a um aperfeicoamento
continuo do conhecimento e do desempenho do ingividnquanto professor

(disposicao produtiva para ensinar).



Embora a formulacdo dos objetivos da mateméaticalaastenha melhorado e os
caminhos para alcancar tais objetivos sejam maime benhecidos, a misséo de
desenvolver uma proficiéncia matematica de altelréatre os alunos esta longe de ser
alcancada. Um ensino de qualidade € essenciatgealizar esse objetivo. Contudo, nao
teremos sucesso a menos que dediquemos especigh@tao aprimoramento da
proficiéncia dos professores que estdo em salaulde que sdo o0s responsaveis, em
Gltima instancia, pela aprendizagem de matematisaatlinos.

Para enfrentar essa conjuntura, politicos, edueadera populacdo em geral
costumam propor solugdes aparentemente simplesopgreoblemas de formagéo dos
professores de matematica. Considere, por exertipk solu¢cdes muito mencionadas

recentemente:

. Aperfeicoar o conhecimento matematico dos professatravés da oferta
permanente de cursos universitarios;
- Fornecer materiais didaticos mirabolantes pararsesados em sala de aula;

- Formar comunidades que favorecam a cooperacao redtreaprofessores.

Cada uma dessas propostas reflete uma faceta anfrtdo ensino de
matematica e, se € bem realizada, contribui certiT@ara um avanco geral da area,
embora cada uma esconda um jogo complexo de difideb e nuances atras de si.
Nenhuma delas resolve a questdo sozinha. Por exgogptursos de nivel superior sdo
geralmente voltados para alunos de carreiras fice®j ou mesmo de matematica pura,
e raramente oferecem as oportunidades que os sufumafessores precisam para
examinar os conteidos matematicos com calma emutiofade a fim de discernir as
nuances e sutilezas envolvidas — aspectos das id&tematicas que podem nao ser
essenciais para sua aplicacdo em muitas profisetas,que sdo criticos para os que
ensinam essas idéias.

Ensinar matematica é um trabalho exigente, mateaménte falando, e o
emprego que os professores fazem da matematica guegeles conhecam matematica
de uma forma diferente de como fazem outros profisss que lidam com o assunto
(BALL et. al., 2005). Professores precisam conhecer e entend&mrética de uma
maneira diretamente relacionada com o seu oficipor exemplo, para preparar
atividades de forma adequada, diagnosticando msilddédes que os alunos encontram
e para administrar uma discusséo produtiva emdsatula. Eles precisam conhecer as

idéias matematicas “por dentro”, assim como as xie® entre essas idéias. Eles



também precisam desenvolver as habilidades paada@mn questdes matematicas que
possam surgir durante uma aula. Exemplos inclugrsal@er decidir que representagao
matematica pode ser mais frutifera em um dado mnuEnaprendizagem dos alunos;
b) identificar se idéias diferentes, propostasgies, séo matematicamente plausiveis ou
refletem concepgbes equivocadas; c) estabeleceteggtamente os dados de um
problema; e d) escolher trechos do trabalho dasoaleomo amostras para fomentar a
discusséao entre eles mesmos.

S&o desafios e oportunidades como esses que m@ewwwntra em seu trabalho.
A seguir, eu me volto para uma descricao geralatpstivos e atividades do Centro,

focando questbes que possam interessar a uma eadi@ernacional.

CPTM: Centro para Proficiéncia no Ensino de Matemaica

O Centro para Proficiéncia no Ensino de Matematmancentra-se no
aperfeicoamento da formacéo de professores de raatamNo Centro, pesquisadores
de matematica e educacdo matematica da Universitia@eodrgia e da Universidade de
Michigan colaboram com: a) professores do Centjocdm pesquisadores de outras
instituicbes de ensino superior que lecionam ersosude licenciatura, pedagogia ou de
formacdo de professores; e ¢) com alunos de liaemai. Além disso, o contato com
profissionais no exercicio da profissdo habilit€entro a colaborar e contribuir com
professores de matematica e educadores matemdtcédsrma ampla, e através de
diversos contextos.

O Centro tem trés objetivos principais. O priméironelhorar a preparacdo dos
professores que atuam nas séries do ensino funtimermédio. O segundo € fazer da
pratica pedagdgica e de seu desenvolvimento assimuwdatras da formacdo de
professores. Centrar a aprendizagem dos profesearssia atuagdo em sala de aula
pode ajuda-los a desenvolver algo que eles podéoamapfetivamente no exercicio da
profissdo. O terceiro objetivo € estreitar as @acentre pessoas e instituicbes
interessadas na formacéo de professores de matarpédvenientes dos mais diversos
contextos.

Visando a esses objetivos, o Centro adotou trémdirde trabalho. A primeira
concentra-se na formacéo de professores. Trabal@iretamente com licenciandos e
professores em exercicio, 0os pesquisadores e ald@opods-graduacdo do Centro
desenvolvem protétipos de atividades e materialatidios para cursos experimentais

ou regulares. Eles buscam relacionar a aprendizatgemmatematica voltada para o



ensino com as praticas pedagoégicas e com a pesduisegunda linha de trabalho
preocupa-se com o desenvolvimento de liderancgsORima geracdo de lideres deve
ser mais bem preparada para ajudar professoragmdap a matematica a ser ensinada
e a fazer da préatica de ensino, 0 espaco e o cequiscipal para sua formacédo
permanente. Programas de pdés-graduacdo para Jidkretores e pos-doutores em
matematica e educacdo matematica, que combinenecammto académico, préatica de
supervisdo e pesquisa em formacdo de professor@sbéim contribuem
substancialmente para reconstruir a infraestruderaducacdo matematica nos Estados
Unidos. O estudo avancado da educacao matemdticakecido por meio de melhores
oportunidades oferecidas a alunos de doutoraded@dterado e pesquisadores para
gue desenvolvam praticas cruciais a formacdo degmores de matematica. A terceira
linha relaciona-se a pesquisa sobre a aprendizatmsmprofessores a respeito da
matematica voltada para o ensino. O Centro condesyssa ndo somente na
proficiéncia em ensinar matematica, mas tambénfetavidade de varios esforcos em
formacéo de professores.

O foco e organizacdo do Centro sdo projetados pitamente para reunir
pratica, pesquisa e formacgédo profissional a fimapgemorar a capacidade de formar
professores de matematica. Intencionamos atinggima ndo apenas as comunidades e
0s participantes com quem trabalhamos diretamemds, também contribuir para uma
iniciativa mais ampla em favor da formacdo de madees de mateméatica. Fazemos
isso através do desenvolvimento de novos conhetimeobre: a) abordagens para a
preparacdo matematica dos professores, b) formiggad® aprimoramento profissional
com a préatica de sala de aula; e c) formas de rngiarcerias produtivas entre as
comunidades que tém a responsabilidade e o intemmsformacdo de educadores
matematicos. Fazendo a ponte entre a pesquisa®noena pesquisa em formacao de
professores e educacdo matemética, desenvolvemascoamunidade mais ampla de
pessoas que podem dar continuidade a construcé@ontecimentos e praticas para a

melhoria da formagéao profissional de professores.

Dois temas centrais no trabalho do CPTM visando aaprimoramento da formagéo

de professores de matematica

Das diversas facetas do trabalho que tem sidogeltmCentro para a Proficiéncia
no Ensino de Matematica, quero enfatizar dois tema#es considero ter potencial

importancia e aplicabilidade em varios paises. Asrdaovolvem questdes e problemas



gue parecem ser endémicos nas politicas e pralead®rmacdo de professores de
matematica de todo o mundo. O primeiro tema é ticprde ensino como alavanca para
a formacao de professores de matematica; o seguondeabalho daqueles que formam
os professores de matematica e o desenvolvimentopddunidades para que eles

aperfeicoem sua proépria prética.

Fazer do “aprender na préatica de ensino e com atipgade ensino” uma questao

central na formacao de professores

O CPTM ¢ enfatico encolocar a préatica de ensino e seu desenvolvimento n
cerne dos esforcos para apoiar a aprendizagem ddagmgia por parte dos
professoresAs oportunidades que sédo oferecidas aos profesga@ melhorar sua
proficiéncia no ensino costumam acontecer foraala de aula, e, geralmente, com
pouca relagdo com as demandas de ensino e a deatidaprofissdo. Eles aprendem
técnicas, teorias, criam atividades para os alueegsam curriculos e livros-texto, mas
sempre de uma forma isolada e separada daquilelgsidazem no dia-a-dia da sala de
aula. Pesquisas recentes e décadas de experiénotmstram que o conhecimento e a
habilidade dos professores ndo evoluem se a prd¢iensino e a avaliacéo reflexiva
sobre essa prética ndo forem abordadas no prodessanacéo.

Defendemos que a formacao de professores focageitiea pedagogica da mais
resultados e por mais tempo. No Japdo, por exengplimrmacdo profissional de
professores esta inserida numa cultura que encorajgerfeicoamento da pratica. “Ha
uma cultura de apoio aos professores e as pratistisucionais que facilitam a
colegiabilidade, comunicacao e aprendizagem coittgad” (STOEL; THANT, 2002,

p. 24). Em alguns projetos nos Estados Unidos eoetros paises, os professores
trabalhamsobrea prética ena préatica para desenvolver a qualidade e a efidEBuas
aulas. Recentemente, o ICMI convocou uma confeaénternacional no Brasil na qual
mais de 100 artigos e comunicagdes foram analisgadogo que cerca de metade deles

tratava do tema “aprendizagem pedagépgia a pratica ena pratica”**

. A abordagem
adotada pelo Centro para a formacdo continuadarafespores visa complementar,
estender, enriquecer e elaborar tais esforcogjastio o potencial e a efetividade de se
colocar a prética pedagdgica no centro da formdegmofessores.

No CPTM, buscamos fazer da préatica pedagdgica a gehl nds entendemos

14 Artigos e resumos das comunicacdes podem sersvietn: <http://stwww.weizmann.ac.il/G-
math/icmi/log_in.html>; outras informagBes podem r seencontradas em: <http://www-
personal.umich.edu/~dball/icmistudyl5.html>.



mais do que apenas desempenho — o cerne da formaeaprofessores, do
desenvolvimento de liderancas e dos esforgcos dgsas e nao fazer dela apenas um
apéndice ou usa-la simplesmente como um motivogerhar experiéncia de ensino. A
pratica pedagogica como espaco e recurso prinpgral desenvolver a proficiéncia no
ensino de matematica ndo implica que esta sejaca fonte de aprendizagem para os
professores. Eles podem aprender matematica e gmdagido apenas através da
experiéncia em campo e de outras formas de prd¢iceerdade, mas também por meio
da reflexdo e do estudo a respeito de uma variedad®ateriais: livros, artigos de
periddicos, relatos ou videos de aulas e entreyidtaros-escolares, exemplares
sistematizados de trabalho dos alunos e outro$aimse N&o consideramos que a
proficiéncia para ensinar seja desenvolvida apeoansino fundamental e médio — os
professores podem aperfeicoar sua proficiéncia emomcenarios, desde as salas de
aula das universidades até os seus proprios lHossa énfase também nédo deve ser
tomada como sugestdo de que consideramos que qualdtica sirva de exemplo e
seja um modelo a ser seguido. Pelo contrario, neda fpratica pedagdgica em
matemética é digna de atencgdo; boa parte delafi€éieénée. Ao dedicar atencédo a
pratica pedagdgica, o Centro procura aperfeico@résica, ndo mistifica-la.

E importante frisar que estamos cientes das lidés@otenciais de aprendex
pratica ecom apratica. Muito pouco se sabe sobre como tal apragem pode ser
generalizada. Desafios surgem ao tentar levar risylaridades da pratica pedagdgica
de um certo individuo, ou de qualquer individuorapteorias e principios gerais. E
também ndo esta claro como professores podem a&pranfdzer da aprendizagema
pratica ecom apratica uma caracteristica integrante da suacprdticente. Ao salientar
a importancia da pratica como um espaco para adipegem profissional, sdo tantas
as possibilidades, que podemos estar trocando umjunto de problemas por outro.
Com nosso discurso pela valorizacao da praticezadstejamos, com efeito, trocando
0os problemas que surgem quando professores adquiarhecimento abstrato
generalizado por outros problemas que uma énfassomioecimento contextualizado
pode criar.

Para evitar tais possibilidades, temos evitado idaelogias direcionem nossos
esforgos, preferindo, em vez disso, consideragstigar, e abordar a demanda por mais
entendimento basico nesse trabalho. Embora nosndmap®s em buscar uma coeréncia
conceitual fundamental, baseada nas teorias egsgsligsas mais recentes, assim como,

na pratica, consideramos que as principais idéasCéntro saohipotesesque



funcionam e sao Uteis na aprendizagem pedagégiedega a um melhoramento do

ensino de mateméatica. Tentamos cultivar uma posfueationadora ao examinarmos,

criticarmos e buscarmos aperfeicoar o uso da pr&teno estratégia para a formacao
profissional. NGs recomendamos essa postura parasplespecialmente porque o

discurso reformista pode influenciar as pergunias grientam os pesquisadores e a
forma como eles interpretam os dados que coletam.

O trabalho do CPTM, neste aspecto, € muito bentralds pela forma como a
pratica de ensino tornou-se central para os cut®s‘métodos de ensino de
matematica” ministrados na Universidade da GeGegiea Universidade de Michigan
para licenciaturas em matemética. Os instrutoresedecursos fazem uso intensivo de
videos e gravacBes de depoimentos a respeito doi@weda docéncia como uma
forma de colocar a pratica de ensino numa posigaopgrmita ser examinada mais de
perto. Além disso, tarefas fundamentais no ensinincluindo aquelas que sé&o
desempenhadas fora dos limites da sala de autacdano preparar uma aula com
antecedéncia, comentar por escrito o trabalho daluno e descobrir formas de avaliar
o entendimento dos alunos — sao usadas como estiaa pesquisa e andlise.

Além de promover a idéia da pratica de ensino cquoto central para a
preparacdo de novos professores, alguns pesquesador CPTM estdo usando esse
foco como forma de estimular professores internosCantro, a melhorarem sua
proficiéncia. Nesse trabalho, o Centro esta addptamescobrindo e analisando
abordagens para tornar o exercicio da docénciaatgmara o seu crescimento. O

projeto BI-FOCAL é um exemplo de tal trabalho ésttiscutido posteriormente.

Melhorar a formacéo de professores pelo desenvelvilmda capacidade de fazer um

trabalho de qualidade

Diversos atores tém influenciado de forma diretandireta a qualidade do ensino
de matemética nas escolas norte-americanas, pordo@ontato com os professores. A
relacdo de atores inclui: a) o quadro de professale matematica e educacao
matematica das universidades de pesquisa e ig8eiimenores; b) os supervisores de
matematica dos estados e municipios; c) liderarg@sdenadores de matematica e
chefes de departamentos dos distritos escolarel; pesquisadores em educacdo e
formacdo de professores. Esses individuos trabaltam os professores, conduzem
projetos, desenvolvem materiais e estudam varipecass da matematica escolar.

Contudo, o conhecimento e a pratica desses aggatainente ndo condizem com



formas eficazes de ensinar matemética e com macasigue propiciem uma melhoria
da formacédo dos professores de matematica.

Nao h& uma articulagdo para disponibilizar e difuad idéias mais promissoras
no campo da formacdo de professores de matemddiesmo que as idéias sejam
publicadas em relatérios ou conduzidas por ingfieé de renome, ha poucos
mecanismos que auxiliam a difusdo dessas idéissy @esenvolvimento posterior e 0
apoio aos profissionais que poderiam conhecé-lasdds idéias, mas elas ndo chegam
a ser compartilhadas como deveriam; a pesquisagstea hipoteses é mal coordenada
e h& muito pouca avaliacdo sobre as praticas eedsmos da formacéo de professores.
O objetivo do Centro é focar a pratica da formadéiprofessores de matematica, gerar
conhecimento basico sobre ela e buscar formas tibedscer contato entre os
principais agentes, localidades e recursos rumaesenvolvimento sistematico da
pratica. Esse objetivo é fundamental para formarmos Estados Unidos a infra-
estrutura necessaria para que os professores sejmnes de lecionar matematica com
gualidade para um numero expressivo de alunos. @GtrcCerocura fazer novas
conexfes na sua missdo de melhorar a preparacaprofessores de matematica e
colocar a pratica e seu desenvolvimento no cergrguh aprendizagem pedagdgica.
Essas conexdes serdo criadas seguindo os mesmoipips que guiam o trabalho do
Centro em outras areas: todos os esforcos se fuamdam na préatica (nesse caso, a
pratica da formacéo e de aprendizagem profissipags$m como a pratica de ensino) e
deve-se ter cuidado com o conhecimento exigiddieaglo nesta pratica.

E uma necessidade critica para o pais dar aossponés a capacidade de ensinar
matematica com qualidade para uma extensa poputezatunos. Um grande ndamero
de professores qualificados, em todas as sérigs, pasa encerrar suas carreiras nos
proximos anos e muitos professores novatos, algatgjualificados, devem substitui-
los com a incumbéncia de ensinar uma matematica desafiante, a um numero de
alunos maior do que antes. Ao fazer do desenvohtionga aprendizagem profissional
dos professores uma tarefa mais coletiva — intelgraocalidades, instituicdes e
projetos — meus colegas e eu no Centro para Fofiei no Ensino de Matemética
esperamos iniciar uma capacitacdo significativa ethscadores e dos matematicos, a
fim de propiciar ensino de alta qualidade para ge=dfres, que, por sua vez, vao
desenvolver a proficiéncia em matematica dos alunos

Dessa forma, o Centro busca resolver um probleassicb do desenvolvimento

profissional das escolas norte-americanas, quéalaade coordenacdo e continuidade



(WEISS et. al., 2002). Costuma-se esperar dos ggofes que facam, eles mesmos,
seus proprios programas de desenvolvimento, comdiinanaterial oferecido em
encontros profissionaigjorkshopsou cursos, e dias reservados para o desenvohoment
de recursos humanos nas escolas. As escolas témisigadas a conduzir uma série de
atividades internas de formacao, para descobris taaille que, devido a mudancas de
pessoal ou re-atribuicdo das disciplinas daqueledegsores, muito do esforco
despendido foi em vao. As escolas necessitam dgtégsa na criagdo de programas
coerentes de desenvolvimento profissional, quarsejanes a mudancas de pessoal e
gue habilitem os professores a participarem de oaiades profissionais duradouras.
Esforcos para reformar a pratica de ensino paresemmais efetivos quando o
desenvolvimento profissional é coletivo e ndo dolaLITTLE, 1993, THARP;
GALLIMORE, 1988). “Quando os professores tém opuidade de continuar a
participar de comunidades de profissionais quedat®nas suas demandas, as praticas
de ensino que encorajam o desenvolvimento da @#oéi@ matematica podem ser
mantidas mais facilmente” (KILPATRICK et al. , 2QQqi 397).

O Centro visa ao aprimoramento da infraestrutureional que promove a
qualificacdo profissional dos professores ao eraroleducadores, formadores e
matematicos no projeto e desenvolvimento de atiddanovadoras para melhorar esta
gualificacdo. O trabalho do CPTM nesse tema ¢€ lhesirado por dois encontros que
foram realizados no verdo de 2003 e no de 2004jnméo educadores e matematicos
que trabalharam colaborativamente na formacdo,agéal, reflexdo e alteracdo de
idéias para o desenvolvimento profissional. Poiondei uma intensiva atuacao ao longo
de uma semana inteira, os educadores matematiclesgon observar e questionar o
trabalho dos membros do CPTM que estavam envolvidopratica da formacéo de
professores, usando a pratica de ensino como utio focal para seu trabalho com
professores iniciantes e internos. Os encontrobéamconferiram oportunidades para
gue os educadores e matematicos desenvolvessentineoragsem suas proprias
capacidades em aplicar essas idéias de forma fosaeino seu trabalho com
licenciandos e professores em exercicio.

Além de reunir educadores e matematicos em torruestdes comuns, o Centro
também possui alunos de doutorado, muitos dos duaisse dedicar a formacéo de
professores em universidades apo6s o término deestudos. Tanto na Gedrgia quanto
em Michigan, o Centro envolve os alunos de doutorat atividades de ensino nos

cursos oferecidos para alunos de licenciatura gbraio matematica dos niveis



fundamental e médio. Além disso, alunos de doutorach ambos osampi tém
oportunidade de participar da elaboracdo e redxag sessées de desenvolvimento
profissional para professores internos, assim camdiar na avaliagdo do impacto e da
eficacia do trabalho. Essas experiéncias sao vieteso elementos cruciais no
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades étdsamentais necessarios para
equipar os alunos de doutorado como efetivos foomesdde professores. Um exemplo
de um projeto, no qual alunos de doutorado sdol@des a fim de desenvolverem

esses aspectos, € discutido a seguir.

Por uma melhor formagéo de professores de matemésicolhando mais de perto

um exemplo do portifélio do CPTM

Qualquer um dos diversos casos de sucesso do CRukti@ ser usado para
ilustrar como os temas mencionados acima séo hatet no Centro. Nesta secéo,
escolhi um projeto pelo qual sou diretamente resipael, que € o Projeto BI-FOCAL
(Beyond Implementation: Focusing On Challenge Anartiag)™. Vou usé-lo como

exemplo concreto do trabalho do Centro.

Viséo Geral do Projeto BI-FOCAL

O projeto BI-FOCAL foi concebido para lidar com ooplema chamado de
patamar de estagnacdo da implementacdo de um nfétd@isando métodos didaticos
inovadores sdo adotados nos Estados Unidos, genainéeoferecido um apoio aos
professores para que eles se familiarizem com @ mogtodo. Mas a qualidade, o
volume e a duracdo desse apoio sdo quase sempfiigrges para assegurar uma
adocao efetiva do método a ponto de repercutir pendizagem dos alunos.
Consequentemente, mesmo que os professores seaafaeih com o método no
periodo inicial de implantacdo, eles ndo obtém ddigigncia necessaria para tirar o
maximo proveito do mesmo. Portanto, costuma-ser djge se atingiu o patamar de
estagnacao de implementacdo do método.

Nesse projeto, trabalhamos com professores desdwatistritos escolares que

adotaram o métodcConnected Mathematicpor varios anos. Ele é ummétodo

matematico baseado em padrfesara as séries intermediarias (6-8) cujo princépio

'® para além da Implementacdo: Focando em Desafipsemdizagem.

16 Curriculum implementation platea termocurriculum foi traduzido como método, no sentido de
método didatico, apostila, modulo.

170 termobaseado em padré@sempregado nos Estados Unidos quando o métodesenvolvido com



utilizar problemas complexos na elaboracdo dasedicdo longo do ano letivo, os
professores participam de reunides mensais de annairo que sdo realizadas para
ajuda-los a melhorar sua atuacdo em sala de aalgstde dois tipos de atividades: (1)
andlise e discussdo de casos e (2) estudo modificde licdes. Apés uma breve
apresentacao dos fundamentos do projeto, cada essaslatividades é descrita abaixo.
Em seguida, eu ilustro a inter-relacéo entre etagabalho que os professores tém sido

solicitados a fazer no projeto.

Principios do Projeto

Como diversos estudiosos ja notaram, o uso de ug@Ewlde problemas é
importante no ensino e aprendizagem de matematocadtitui a base para a atividade
intelectual em sala de aula (LAMPERT, 2001, STEtNale 2000). O projeto busca
ampliar o conhecimento que os professores tém soatematica, cognicdo humana e
estratégias pedagodgicas a fim de que eles consggamover o envolvimento dos
alunos nas atividades matematicas e, consequertengempropria aprendizagem de
matematica. Amplos estudos sobre o ensino de maten@s EUA mostram que é
muito raro que os alunos se envolvam em atividauesectualmente complexas nas
séries intermediarias (STIGLER; HIEBERT, 1999); tpnto, ajudar os professores a
aprender como incentivar os alunos a se engajatierdades de tal natureza passou a
ser um objetivo importante do projeto.

O projeto BI-FOCAL leva em conta resultados de dliabs previamente
realizados, como os projetos QUASAR e COMET, esigaonente o uso efetivo em
sala de aula de tarefas cognitivamente exigentasa (mais informacfes, confira
Henningsen; Stein, 1997; Silver; Stein, 1996; S¢tiral, 1996; Steiret. al, 2000). Em
particular, oArcabouco de Tarefas Mateméti¢A6ATM) desenvolvido por Stein e suas
colegas (1996; 2000) é central para nosso trab@hsTM (ver Figura 2) retrata uma
tarefa matematica passando por varias fases, queepéesentadas na figura como
retangulos, comecando pelo modo como a tarefaesptkificada no método didatico,

passando pela forma como ela é preparada e ameéaegmtlos professores na aula e

base noCurriculum and Evaluation Standards for School Mattatics (Padrées para Curriculos e
Avaliacdo de Matematica Escolar) (NCTM, 1989).

18 Adotamos o termo estudnodificadode licdes para assinalar que reconhecemos que poEsesso é
diferente do estudo de licdes realizado no Japdmpadescrito por especialistas no assunto. Contudo,
acreditamos ser apropriado considera-lo uma forwdifinada de estudo de ligGes pois ele possui muita
similaridades, tais como estabelecimento coletigomitas, planejamento colaborativo de licdes e um
arcabouco analitico comum para a reflexdo sobligdes.

19 Mathematical Task Framework.



chegando, por fim, a como é realizada pelos aldnoante a licdo. O ATM sublinha o
importante papel que as tarefas matematicas desdampeao influenciarem situacdes
de aprendizagem dos alunos (STEIN; LANE, 1996; ®RY STEIN, 1996). Mais
ainda, ele ressalta que grande parte do traballso pdofessores envolve tarefas
matematicas e gira em torno delas. Os professgem & tomam decisdes que
influenciam a qualidade e o volume do envolvimemtos alunos nas tarefas
desafiadoras e, em ultima instancia, afetam ascelsague os alunos tém de aprender
com seu préprio trabalho ao executar essas tarefas.

TAREFAS TAREFAS TAREFAS
como es- como como
pecificadas preparadas implemen-
em material > pelos tadas pelos
didatico professores alunos
gem dos alungs

Figura 2: Fases de uma tarefa mateméatica

O ATM prové um arcabougo, mediante o qual se padesiderar alguns dos
desafios inerentes a aplicacédo de tarefas compkrasala de aula. Em particular, os
professores tém que decidir: “[...] quais asped®aima tarefa devem ser destacados,
como organizar e coordenar o trabalho dos alunoaisquestdes apresentar como
desafio para aqueles com niveis de habilidadesd@sie como ajudar os alunos sem
atropelar o raciocinio deles e, assim, nao elinmsaiesafios” (NATIONAL COUNCIL
OF TEACHERS OF MATHEMATICS, 2000, p. 19). Para rzal isso com sucesso, 0S
professores precisam ter: a) um repertério de gasitde ensino que dominam com
seguranga; b) habilidade para planejar aulas eriaiatec) conhecimento sobre os
processos cognitivos dos alunos quando estes estoddematica; e d) um profundo
conhecimento da matematica para criar oportunidddesprendizagem para os alunos.
Professores precisam resistir a pressdo permartEnteontar como responder as
guestdes, eliminando assim uma condicdo que faworen envolvimento mais
profundo por parte dos alunos, e isso se faz refgpalio a perguntas e ddvidas sem
passar por cima do raciocinio deles. Esses aspegpostantes do cotidiano escolar séo

motivos de especial aten¢do no projeto.



Disponibilizando Praticas

Coerente com sua condicdo dentro do CPTM, o Prdé¢teOCAL adotou a
abordagenbaseada na pratic@ALL; COHEN, 1999; SMITH, 2001), fundamentando
explicitamente o desenvolvimento profissional eeatos criticos da pratica docente,
tais como a preparacdo e a execucdo de aulas quévemn tarefas matemaéticas
complexas em sala, ampliando as oportunidades dmdipagem dos alunos. NOs
empregamos duas das mais discutidas e utilizadadadens dos Estados Unidos nos
Ultimos anos: casos de ensino e estudo de licdebad as abordagens propiciam aos
professores oportunidades de examinar a pratiemsiao efetivamente realizada a fim
de que eles reflitam sobre a sua prépria atuacdeosCde ensino (em depoimentos
escritos ou gravados em video) oferecem oportua&pdra os professores analisarem
e discutirem episodios e materiais didaticos aitt@st embora geralmente nédo os seus
proprios. O estudo de licdes propicia oportunidaol@s os professores trabalharem
colaborativamente para planejar, implementar, saaé implementacao e revisar licdes
gue eles mesmos devem proferir ou cuja apresentedovao observar. Adotamos
essas abordagens em nosso trabalho ndo apenasysar da possivel sinergia ja
mencionada acima, mas também porque elas parecanorfar bem com professores
que atingiram o patamar de estagnacdo de impleg@&nt®s casos oferecem uma
forma de envolver os professores em considerag@i@® © ensino que NAO estio
necessariamente atreladas a seus programas amegulirando-os do contexto a que
estdo amarrados. Os estudos de licdes, entdo,tpermgie eles se voltem para suas
proprias praticas cotidianas para trabalhar questd&éias que surgem a partir dos
casos.

Muitos estudiosos, como Merseth e Lacey (1993))rdmu (1986), Sykes e Bird
(1992), tém apontado que o emprego de casos asotitilmados para tornar visivel e
acessivel a atividade de ensino e promover a gaflerbre a pratica entre professores é
promissor. Ao encurtar 0 espaco entre as genedatiddo conhecimento tedrico e as
particularidades dos exemplos contextualizados,mprego de casos oferece uma
ferramenta que pode ajudar a construir um conhextongil e aplicavel na melhoria da
atuacdo profissional ao preencher a lacuna enmee@tos e principios pedagdgicos
formais e descontextualizados e a natureza altemamitextualizada da préatica de
ensino real. Casos se tornaram ferramentas popylara o melhoramento do ensino e
da aprendizagem de matematica segundo Barnett (@094l), Schifteret al (1999),

Stein et al. (2000), embora ainda haja pouca psaggiie evidencie a eficacia do



emprego de casos com professores de matematicampacto do mesmo sobre a
atuacgéo dos professores.

O estudo de licdes, que € baseado em grande pamie abordagem utilizada no
Japéo, tem sido amplamente retratado como umanfenta promissora para 0
desenvolvimento profissional de professores de mmgtiea nos Estados Unidos e
outros paises, como apontam Stigle e Hiebert (19%9¥incipio do estudo de licbes é
incrivelmente simples, como sugere 0 seguinte ctdmende Catherine Lewis (2002,
p.1): “[...] para melhorar o ensino, o0 que pode reais 6bvio do que colaborar com
colegas professores a fim de planejar, observafletir sobre as licdes?” Contudo,
Lewis e outros proponentes do estudo de licdesnhemem que é dificil e complexo
empregar essa técnica de maneira efetiva, a pentaghctar positivamente no ensino.
A despeito do entusiasmo que se espalhou em tomssad abordagem de
desenvolvimento profissional, quase ndo ha evidéne@mpiricas da natureza da
aprendizagem envolvida no estudo de licdes. Eaamdis, as primeiras tentativas de
transportar essa técnica através do Oceano Padificddapdo aos Estados Unidos,
encontraram muitos obstaculos.

Dado o consideravel interesse por essas duas geosla a surpreendente falta
de evidéncia sobre o impacto de qualquer uma das, ctosso trabalho pode suprir o
conhecimento procurado sobre essas duas aborddgémsnacao de professores. Mais
ainda: diferentemente da visdo prevalecente de oqyeojeto de desenvolvimento
profissional para professores de matematica éairaitestes de mdultipla escolha, nos
quais se escolhe necessariamente Unica resposta certam uma lista de opcdes,
entendemos que as duas abordagens ndo competem @ntrmas operam
harmoniosamente em conjunto. Entendemos que egaasdderentes abordagens tém
pontos fortes e fracos e que, misturando propositalidadosamente as duas, pode-se

compensar as limitacdes de uma com os pontos fiatesitra.

Caracteristicas Complementares das Duas Abordagens

Ha boas razbes para ser otimista sobre a combirdggastudo de licdesom
analise e discussdo de cas@ada abordagem tem pontos fortes e fracos, e
fortes de uma compensam perfeitamente as fraqdezastra. A analise e discussédo de
casos, em particular, podem ser usadas para désemaqroficiéncia dos professores
em todas as seguintes préticas intelectuais e npsspuofissionais que sdo necessarias

para o emprego efetivo do estudo de li¢cdes:



- Tratar o ensino de sala de aula como objeto detignamentos na discussao
com colegas;

- Adotar uma postura analitica frente ao ensino eml;ge

- Aprender a manifestar-se com base em evidénciaeeme opinides;

« Cumprir objetivos de ensino em geral; e

- Considerar uma licdo em sala de aula como uma deideanalise

Similarmente, o estudo de licbes pode complemeantarelhorar os efeitos da

analise e discussao de casos ao ajudar os prafessee tornarem mais proficientes nas
seguintes praticas intelectuais e posturas profiags que S0 necessarias para a
melhoria do ensino:

- Compartilhar a experiéncia pessoal em sala de euta uma comunidade

profissional de tal forma que outros possam apirecwia ela;

- Adotar uma postura analitica frente ao proprioremsi

- Comprometer-se com a melhoria continua do ensino;

- Analisar questdes de ensino em geral em relac&apaig pratica; e

- Considerar uma licdo em sala de aula como uma deideaperfeicoamento.

Nossa concepgéao de que as técnicas se complemsa@ddde uma forma tal que

a analise e discussdo estruturadas de casos pastemsadas para desenvolver a
proficiéncia de professores com praticas intelestua atitudes mentais que sé&o
necessarias para o uso efetivo do estudo de liedasnbém de tal forma que o estudo
de licdes complemente e melhore os efeitos dasandldiscusséo de casos ao encorajar
os professores a adotar, em sua prépria atuacamsndas idéias tiradas dos casos que,
por sua vez, podem suscitar novas questbes a sewasideradas em analises e

discussées posteriofés

Aprendizagem no BI-FOCAL: Quem e O Qué?

A concepcédo da complementaridade esbocada acireeesyige o estudo de ligbes
e a analise de casos devem ser complementaresseatrpie essas abordagens podem
ser combinadas para tirar proveito dessa sinefienpial. Andlises de dados obtidos
no projeto apdiam fortemente essa previsdo. Magieofficamente, o trabalho com

casos tem gerado idéias que os participantes earpreg planejamento colaborativo

2 Ha muitas maneiras diferentes de aplicar a anélisiscussédo de casos como uma abordagem de
desenvolvimento profissional e h& diversas varigg@@nbém na forma como o estudo de licBes &
aplicado. N6s no Projeto BI-FOCAL consideramos gasso argumento genérico em favor da sinergia
entre as duas abordagens aplica-se perfeitaméendas as variacoes.



de licBes. Nossas andlises sugerem uma relacaoniperde entre a trajetéria de
mudancas no planejamento de licbes dos profess@ea sequéncia de experiéncias na
analise e discusséo de casos. Além disso, ha eladéte que os professores, a medida
gue planejavam e analisavam suas licdes, se agvaprida linguagem empregada para
descrever e analisar praticas de ensino no contextmalise e discussao de casos. E,
ainda mais, os professores foram capazes de fignéicativo progresso no trabalho de
certos desafios de ensino e preocupacfes que caansaa atencao. Para um exemplo
ilustrativo, confira Silver et al. (2005).

N&o s6 os professores aprenderam com o projetatudyades de aprendizagem
significativas tém surgido para os coordenadoneara a equipe de alunos de doutorado
envolvidos no trabalho. Os coordenadores somos\@alezie Mills, que é Diretora de
Matematica do Distrito Escolar de Oakland, no estdd Michigan. Valerie realiza
atividades de formacéo profissional h4 muitos aes mesmo tenho sido pesquisador
por um longo tempo. Nesse empreendimento conj@oimpinamos NOSSOS recursos e
experiéncias, o que é uma caracteristica de mpitgetos do CPTM. Tem sido uma
aprendizagem mutua. E, além do mais, os alunosodeorhdo tém tido uma rara
oportunidade de participar tanto do projeto quatiéorealizacdo de atividades de
desenvolvimento profissionais muito bem concebidassim como, do estudo
minucioso de sua execucgao e impacto.

Nossa experiéncia conjunta no Projeto BI-FOCAL tapstrado de que forma a
combinagdo dessas duas abordagens — cada umaais® quor si propria uma forma
eficaz de usar a propria pratica pedagogica conpacges de aprendizagem dos
professores — cria oportunidades para o0s professes@aminarem as praticas
pedagogicas mais atuais e aprenderem com issorkdrma afetar sua propria atuagao.
Usando depoimentos, videos ou amostras de trabdh@lunos, os professores
posicionam-se, sem riscos, fora de seu propri@linake tém oportunidade de examinar
criticamente as praticas de ensino que nao seemfer eles mesmos, mas que sao
aplicaveis ao seu trabalho. Os casos, em partjariam um espago para os professores
lerem, analisarem e discutirem uma variedade dst@e® relacionadas com as praticas
pedagogicas e a cogni¢do dos alunos. Entdo, par coeéstudo modificado de li¢cdes,
os professores tém oportunidades de aplicar id@ieslas nas discussfes dos casos em
seu planejamento de licbes. O trabalho dos paatitgs com 0s casos (incluindo o
tempo gasto com um estudo preparatorio sobre #@sidéatematicas que antecede a

leitura/audiéncia, analise e discussao do casajtalgpuestdes e idéias que levam a um



planejamento conjunto das licdes, que, por sua gem novas consideracdes sobre
essas questdes e idéias, ou 0 surgimento de naegsogem ser levadas em conta em
outros casos e assim por diante. Através desseegsocciclico, idéias e questdes
importantes e (teis sdo difundidas e podem vilflaeinciar a atuacdo pedagdgica dos
professores.

Por uma melhor formacao de professores de matemaéco que pode ser relevante

no cenario internacional

Para concluir esse artigo, quero fazer algumasnobg@es sobre o que, em
relacdo ao trabalho do CPTM, poderia ser levada patros lugares do mundo e
também o que poderia seguir o caminho inversouectange a educacao matemética e
a formacgéo de professores.

Primeiramente, h& o foco no exercicio da profiszino espaco de aprendizagem
dos professores. Essa nogao tem varias origensnatgnos proprios Estados Unidos,
como mostram os trabalhos de Ball e Cohen (19%3hi¢h (2001), e de outros lugares,
conforme Stoel e Thant (2002). Esta € uma idéiatgqme claramente, grande apelo em
todo o mundo; embora seja uma idéia que clama piormlareza e especificidade. A
recente Conferéncia de Estudos do ICMI mostrouasiante que os significados
atribuidos a essa frase sao bem variados dentomaedbs diversos paises. Ha um
consideravel trabalho a ser feito nacional e isteiomalmente para comecar a dar mais
exatiddo ao que pode significar tornar o exercé@oprofissdo de professor o foco
central das oportunidades de aprendizagem prailsitym caminho potencialmente
promissor a ser explorado é a aprendizagem profissgue € realizada em associacao
a materiais pedagoégicos inovadores. Por todo o mumanaterial didatico continua a
desempenhar um papel importante no ensino e apegeh de matematica nas
escolas. Quer considerem@ennected Mathematiagss Estados Unidos ouMAT789
desenvolvido por Paulo Abrantes em Portugal, nal filos anos 80 e inicio dos 90, ou
os esforcos de reforma curricular despendidos emo®paises, as questdes relativas a
formacéo de professores séo centrais. Como osspis vao obter o conhecimento,
as habilidades e os habitos mentais que sdo reqagrara utilizar esse novo material
didatico de forma produtiva? Por exemplo, como gBs desenvolver a proficiéncia
para empregar projetos matematicos e problemasadpk? Como Paulo Abrantes
percebeu ha mais de dez anos atras, “abordageaizadias” para a matematica escolar

podem terminar mostrando-se inuteis nas maos desgares que sdo mal-preparados



para entendé-los e usa-los bem (ABRANTES, 1993%ebenlver a proficiéncia dos
professores focando nas praticas de ensino eneslvid uso desses materiais didaticos
inovadores e abordagens de ensino ndo-convencipogie ndo resolver todos os
problemas, mas parece ser uma dire¢cao promissora.

Segundo, ha a nossa decisdo de concentrarmo-npsatiea da formacédo de
professores e do desenvolvimento profissional abetdcer ligacdes entre os varios
tipos de pessoas que exercem algum papel na pcépatda professores de matematica
ou em sua formacgdo continuada. A organizagdo dpapmedo profissional de
professores e educacdo continuada pode ser cadtic&stados Unidos, mas minha
impressao € de que muitos paises sofrem de algeigay ou talvez, menos severas
versbes do mesmo mal. H& exemplos impressionantescalaboragdo entre
profissionais, como a forte e bem-sucedida Asséoiale Professores de Matemética
(APM), em Portugal, que € similar atational Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) nos Estados Unidos. Por meio dessas orgedéza um numero de projetos
importantes e interessantes foi langcado para premavormacdo dos professores e 0
desenvolvimento profissional continuado, como o p8rude Estudo GTI sobre
“professor como pesquisador”, em Portugal (GRUPQ@002; PONTE, SERRAZINA,
2005). Contudo, o resultado de tais esfor¢cos énfemmdamente limitado e esta claro
gue melhoramentos em larga escala sdo improvawismenos que mais
empreendimentos sejam realizados — envolvendo nosmibpresentativos de todas as
instituicbes que desempenham algum papel na pifuarde professores e todo o
pessoal das universidades e escolas que atuanuoagéd continuada de professores
de matemética. Embora tais esforcos conjuntos e@msfaceis de organizar e as
discussoes e deliberacbes sejam complexas, eutaajee essa € uma outra direcdo
promissora a se seguir, especialmente se pudasseciada a agenda de producao de
conhecimento para o melhoramento da formacdo diegsares, ndo somente nos

Estados Unidos, mas em todo o mundo.
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