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Resumo

Este artigo debruga-se sobre o papel das TIC no desenvolvimento de aspetos do
conhecimento didatico (tipo de tarefas e formas de comunicag?o) e da capacidade reflexiva
de futuros professores de Matemadtica durante o seu estdgio. O estudo envolve trés
estagidrios colocados em escolas diferentes. Os dados foram recolhidos através de
duas entrevistas a cada estagidrio (uma no inicio e outra no final do estdgio) e da anélise
documental (reflexdo de aulas e mensagens de e mail e do férum). As TIC permitiram a
partilha e a discussao de situacdes da sala de aula, o trabalho conjunto entre orientadores
e estagidrios, o que contribuiu para o desenvolvimento do conhecimento didatico e da
capacidade reflexiva dos estagidrios. Estes usaram diferentes tipos de tarefas e promoveram
formas de comunicac@o para além da unidirecional. A interpretacio, problematizacao e
reconstru¢@o de alguns momentos contribuiram para verem a prépria pratica como fonte
para aprender a ensinar.
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Abstract

This article concerns the role of ICT in the development of key aspects of prospective
mathematics teachers’ professional knowledge (types of tasks and forms of
communication) and of the reflective capacity during their practicum. The study involves
three prospective teachers placed in different schools. Data were collected through two
interviews with each prospective teacher (one at the beginning and another at the end of
the practicum) and document analysis (reflection of lessons and e-mail and forum). ICT
enabled sharing and discussing situations in the classroom, a collaborative effort between
supervisors and prospective teachers, which contributed to the development of
knowledge for teaching and of reflective capacity of the prospective teachers. They
used different types of tasks and promoted forms of communication other than
unidirectional communication. The interpretation, questioning and reconstruction of
classroom events helped them to see their practice as a source for learning how to teach.

Keywords: Prospective Mathematics Teacher Education. Task. Communication. Reflection.
ICT.

1 Introducgao

No inicio do seu estagio, os futuros professores de Matematica tendem
a conduzir a sua prética de ensino segundo os conhecimentos e crengas que
desenvolveram ao longo da sua escolarizagdo. Essas crengas, frequentemente,
evidenciam uma perspetiva da Matematica como conhecimento abstrato e
mecanico, com énfase na manipulagio de simbolos e aplicac¢do de regras, o que
constitui um sério obstaculo a concretizagio de praticas de ensino condicentes
com as atuais recomendagdes curriculares para o ensino da disciplina. Compete
aos cursos de formacdo inicial ajudar os futuros professores a valorizar um
ensino que envolva os alunos na realiza¢@o de atividades matematicas e a falarem
sobre essas atividades (PUTNAM; BORKO, 1997), sendo a sala de aula o
cendrio ideal para o futuro professor desenvolver o seu conhecimento didatico a
partir da sua experiéncia. Em particular, € importante que este possa assumir o
risco de propor tarefas de natureza exploratéria, incentivando os alunos a
comunicar os seus processos, € de problematizar a sua pratica de modo a aprender
a ensinar a partir dela.

Atendendo a inexperiéncia docente com que a maioria dos futuros
professores iniciam a sua pratica pedagdgica, Jaworski e Gellert (2003) defendem
que o trabalho em conjunto entre estes e os seus supervisores da universidade e
da escola favorece a sua integracdo profissional e o desenvolvimento de boas
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praticas de ensino. Porém, fatores como a distancia entre as escolas dos
estagidrios e a universidade tendem a condicionar a participacio do orientador
da universidade nesse trabalho conjunto (BODZIN, 2000). Com o advento das
tecnologias de informacido e comunicagdo (TIC), autores como Ponte et al.
(2005) sugerem que essa distancia se pode reduzir e os diferentes horérios se
podem compatibilizar através de novas formas de organizagdo do trabalho entre
os intervenientes na pratica pedagogica dos estagidrios.

Com a finalidade de analisar as potencialidades das TIC na supervisdo
da prética pedagégica, procuramos averiguar o desenvolvimento de aspetos
centrais do conhecimento didatico da Matematica de trés futuros professores
de Matematica, e da sua capacidade reflexiva, assim como a influéncia daquelas
tecnologias nesse desenvolvimento. Dos varios aspetos do conhecimento didético,
assumem especial relevancia, neste artigo, a natureza das tarefas propostas aos
alunos e as formas de comunicagdo que predominam na sala de aula.

2 Supervisao mediada pelas TIC

Os recursos tecnoldgicos de comunicacdo mediada pelo computador
constituem uma ferramenta de complemento da supervisdo da pratica pedagdgica
dos futuros professores, sobretudo pelas interagdes que permitem. Num estudo
realizado por Souviney e Saferstein (1997) sobre as possibilidades da
comunicagdo eletrénica na supervisao clinica de futuros professores, a utilizagdo
das TIC pelos participantes sofreu uma evolug¢ao significativa ao longo do tempo.
Para essa evolucio, os autores destacam as potencialidades do uso do e-mail e
da Web em facilitar a revisdo de planos de aula e de unidades; favorecer o
trabalho cooperativo entre os futuros professores na elaborag@o de tarefas para
a sala de aula; ajudar a manter um didlogo continuado sobre as ocorréncias da
pratica pedagégica e servir de meio para a realizacdo de reflexdes sobre
problemas surgidos no decurso da pratica profissional. Embora o uso do e-mail
s6 acontecesse passado algum tempo apos a aula e a interveng@o do supervisor,
os autores consideram que esta pausa teve vantagens por proporcionar uma
atividade mais refletida por parte dos futuros professores.

O modo acessivel como os futuros professores podem partilhar ideias e
experiéncias usando as TIC reduz, segundo Bodzin (2000), as barreiras de
isolamento que, muitas vezes, encontram durante o estdgio, facilitando a
colaborag@o entre os intervenientes. Ao analisar o papel de um férum, o autor
verifica que os candidatos a professores salientam que este meio propiciou um
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modo informal de comunicar — que fez com que se sentissem menos inibidos em
colocar questdes e a fazer comentarios do que presencialmente — e oportunidades
para discutir e refletir sobre questdes da sala de aula relevantes para a sua
pratica de ensino. Para que os futuros professores usem as ferramentas de
comunicag¢do disponiveis na Web na sua atividade reflexiva sobre a sua pratica,
o autor defende que € necessdrio tempo para essa atividade na sua rotina diéria.
Para este autor, a comunicag@o por este meio torna-se mais favoravel, para os
futuros professores, do que a comunicagdo presencial, que sd@o mais reflexivos
e mais timidos. Refere, ainda, que o interesse da discussdo dos tépicos num
féorum depende da sua relevancia imediata para a atividade profissional dos
futuros professores.

3 Conhecimento didatico e reflexao

Tarefas. As tarefas desempenham um papel fundamental nas préticas
profissionais do professor de Matematica, constituindo um fator fundamental
das atividades desenvolvidas pelos alunos e da dindmica da sala de aula (STEIN;
SMITH, 1998). Atendendo ao grau de desafio e a estrutura das tarefas, Ponte
(2005) classifica-as em quatro tipos fundamentais: exercicios, problemas,
investigagdes e exploracdes. Os exercicios servem, essencialmente, para o aluno
praticar e consolidar os conhecimentos adquiridos, sendo geralmente tarefas de
resolucdo mecanica e repetitiva, onde a aplicacdo de uma férmula ou algoritmo
conduz diretamente a resposta. Pelo seu lado, os problemas traduzem situagdes
ndo rotineiras, as quais o aluno nio dispde de um processo imediato de resolugdo
e que, muitas vezes, podem ser resolvidas por varios métodos. Para Ponte (2005),
resolver um problema é um processo associado ao raciocinio e a comunicagao,
ao desafio das capacidades matemaéticas do aluno e ao gosto pela descoberta,
podendo leva-lo a ter uma visdo mais ampla da Matematica e a desenvolver o
gosto por esta disciplina. Estas caracteristicas também estdo presentes nas
investigacdes e exploragdes que, segundo este autor, assumem um caracter
mais aberto e requerem que o aluno participe na formulagdo das prdprias questdes
a resolver. Nestas tarefas, o aluno procura regularidades, estabelece e testa
conjeturas, argumenta e comunica, oralmente ou por escrito, as suas conclusdes,
sendo as investigacdes mais desafiantes e as exploracdes mais acessiveis. Na
sua perspetiva, cada tipo desempenha um papel especifico na concretizagido
dos objetivos educacionais desta disciplina:
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As tarefas de natureza mais fechada (exercicios, problemas)
sdo importantes para o desenvolvimento do raciocinio
matematico nos alunos [...]. As tarefas de natureza mais
acessivel (exploracdes, exercicios) [...] possibilitam a todos
os alunos um elevado grau de sucesso, contribuindo para
o desenvolvimento da sua autoconfianca. As tarefas de
natureza mais desafiante (investigacdes, problemas) [...]
sdo indispensdveis para que os alunos tenham uma efetiva
experiéncia matematica.

As tarefas de cunho mais aberto sdo essenciais para o
desenvolvimento de certas capacidades nos alunos, como
a autonomia, a capacidade de lidar com situacdes complexas,
etc. (PONTE, 2005, p. 26)

Osana et al. (2006) destacam as tarefas de natureza aberta, pois
consideram que favorecem o envolvimento dos alunos nas suas atividades,
encorajam-nos a explorar e a investigar, aumentam a sua motivacdo para
generalizar, procurar padroes e conexodes, comunicar, discutir e identificar
alternativas e contribuem para que o professor possa avaliar a aprendizagem
matemadtica dos alunos.

Selecionar as tarefas para a sala de aula constitui um aspeto fundamental
do conhecimento didatico do futuro professor, a quem compete relacionar a
natureza das tarefas com a atividade que pretende promover com os alunos.

Comunicag¢do. As orientacdes curriculares atuais do ensino de
Matemdtica defendem a criacdio de ambientes de aprendizagem que incentivem
os alunos a explorar, investigar, compreender e dar sentido a atividade matemdtica
(BRENDEFUR; FRYKHOLM, 2000; NICOL, 1999). O modo como o professor
fomenta a comunicagdo, verbal ou escrita, encoraja os alunos a apresentar as
suas dividas e opinides e a argumentar e justificar as suas ideias.

Para Matos e Serrazina (1996), na comunica¢@o que se estabelece na
sala de aula o professor diz algo aos alunos ou faz perguntas, ou os alunos
discutem entre si ou interpelam o professor. A maioria das interagdes verbais
envolve dizer e fazer perguntas. Estes autores distinguem trés tipos de dizer:
(i) expor, quando o professor introduz novas palavras ou termos; (ii) explicar,
quando o professor interage com os alunos procurando imaginar o que estdo a
pensar e como isso difere do que ele pensa; e (iii) conjeturar, quando o professor
incentiva os alunos a apresentarem as suas respostas, ideias e processos para
serem confrontados pelos seus colegas.
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A comunicacdo na sala de aula pode assumir, segundo Brendefur e
Frykholm (2000), diferentes formas: unidirecional, contributiva, reflexiva e
instrutiva. Quando predomina a comunicacio unidirecional, o professor tende a
dominar as discussdes, usando essencialmente questdes fechadas, criando poucas
oportunidades para os alunos comunicarem as suas estratégias, ideias e opinides.
A comunicacdo contributiva realca as interagdes informais que ocorrem entre
os alunos e entre o professor e os alunos, quando estes contribuem com elementos
para a resolucao de uma tarefa. O professor proporciona aos alunos oportunidade
para falarem sobre as tarefas matemdticas com os colegas, apresentarem
estratégias alternativas e apoiarem-se mutuamente. Na comunicacio reflexiva,
tal como na contributiva, os alunos participam conjuntamente com o professor e
os colegas na apresentacdo das suas ideias, estratégias e solugcdes. Neste caso,
o professor e os alunos usam as suas conversas matematicas como suporte
para aprofundar a sua atividade, que se torna objeto de discuss@o. A comunicacao
instrutiva procura ir mais além, ajudando os alunos a construir e a modificar o
seu conhecimento matemdtico. A comunicacdo reflexiva e instrutiva sdo
conceptualmente diferentes da unidirecional e da contributiva, uma vez que o
foco do discurso se transfere da transmissdo de informacao para a produg@o de
significados. Os alunos, agora, sdo convidados ndo s6 a partilhar informacao,
mas também a pensar sobre o que foi dito, a associar diferentes ideias as suas,
a conjeturar, justificar e generalizar. A comunicacdo na sala de aula torna-se
instrutiva quando o professor incorpora as ideias e as conjeturas matematicas
dos alunos na sua sequéncia de ensino.

Para o futuro professor promover uma comunicacdo reflexiva e instrutiva
na sala de aula, para além de estar seguro do que estd a ensinar, precisa ter
conhecimentos sobre diferentes formas de questionamento. Moyer e Milewicz
(2002) consideram que as questdes a propor na sala de aula devem ser pertinentes,
enunciadas com clareza, estimular o raciocinio dos alunos e incentiva-los a
responder. O modo como os alunos reagem as questoes formuladas permite ao
futuro professor aperceber-se do seu grau de compreensdo e das suas
dificuldades. Saber usar as questdes mais apropriadas a cada tarefa é uma
capacidade que o candidato a professor precisa desenvolver. Para estes autores,
os futuros professores tendem a manifestar dificuldades em interpretar,
compreender e tirar partido das respostas inesperadas dos alunos, principalmente
se as questdes admitem mais do que uma resposta correta. Este ambiente de
aprendizagem, que, por vezes se torna imprevisivel e complexo, requer um
conhecimento s6lido dos conceitos mateméaticos e uma compreensao de como
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os alunos pensam matematicamente.

Para além de colocar as questdes certas aos alunos certos na altura
certa, Nicol (1999) considera importante que o futuro professor se habitue a
ouvir os seus alunos — prestando aten¢@o as suas palavras e tentando compreender
as suas contribui¢des — e a responder de forma construtiva as suas agdes. Uma
boa questdo representa a diferenca entre constranger o pensamento dos alunos
ou encorajar novas ideias e entre reter fatos triviais ou construir significados.

Reflexdo. A reflex@o consiste numa forma especial de pensar
(KORTHAGEN, 2001) ou da melhor forma de pensar (DEWEY, 1910),
pressupondo “uma certa exterioridade (...), uma distancia minima diante das
urgéncias da acdo” (PERRENOUD, 2002, p. 30). Com este distanciamento
pretende-se questionar os factos e as evidéncias, na procura de solugdes l6gicas
e racionais para os problemas da prética, através de um processo “ativo,
persistente, e cuidadoso na consideracdo de qualquer crenca ou suposta forma
de conhecimento a luz dos fundamentos que as suportam, como ainda as
conclusodes para que tendem” (DEWEY, 1910, p. 6).

A forte interligacdo entre a reflexdo e a pratica faz com que Schon
(1998) e Korthagen (2001) valorizem as situacdes problemadticas da pratica como
elemento de aprendizagem e de desenvolvimento profissional. Para Mewborn
(1999), essas situagdes favorecem a reconstru¢do do conhecimento prético do
professor, enriquecem e transformam os seus esquemas de pensamento € 0s
seus padroes de atuacdo a luz de referentes que lhe dio sentido, tais como os
saberes que ja possui ou os saberes que procura para compreender a situagao
em causa. O olhar retrospetivo sobre a sua acdo faz com que o futuro professor
possa rever alguns acontecimentos, questione a sua pratica de ensino, compreenda
e equacione os problemas da pratica, e consiga melhoréa-la (HATTON; SMITH,
1995; KORTHAGEN, 2001).

Tém sido documentados aspetos que tendem a dificultar o
desenvolvimento da reflexdo do futuro professor sobre a sua pratica pedagégica,
tais como: (i) dificuldade em adquirir a capacidade de olhar para tras e aprender
com as experiéncias da sala de aula, dada a sua complexidade e o facto de ser
frequentemente prejudicada pela falta de tempo e pelo alheamento de alguns
supervisores (PULTORAK, 1993); (ii) a falta de conhecimento do futuro
professor para compreender os conceitos da reflexdo que possam ser aplicados
em casos concretos do seu ensino, bem como a nog¢do de que a reflexdo ndo faz
parte do trabalho dos professores (HATTON; SMITH, 1995); (iii) a inexisténcia
de praticas reflexivas ao longo dos estudos universitarios (PONTE, 1992); e (iv)
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as crencas adquiridas enquanto alunos (KORTHAGEN, 2001).

Para ultrapassar tais dificuldades, Smyth (1989) sugere a realizagdo de
perguntas de indole pedagogica: (i) Descrigdo: o que faco? O que penso?
Como € a minha pratica docente? (ii) Interpretagdo: o que significa isto? Que
teorias e concegdes se expressam na minha pratica? (iii) Confronto: porque
penso ou fago assim? Quais sdo as causas e as razdes? (iv) Reconstrugdo:
como poderei modificar o meu pensamento e a minha pratica? Para o autor, a
descri¢do constitui o primeiro passo para o candidato a professor desenvolver
uma reflexdo sobre a sua prética, evidenciando o que faz ou sente. Essa descri¢do
s6 ganha sentido se for orientada para a interpretacdo da sua atuagdo, de modo
a consciencializar-se do seu sistema apreciativo, essencial ao confronto com
discursos alternativos.

Hatton e Smith (1995) destacam o papel da comunicag@o escrita no
desenvolvimento da capacidade reflexiva, por dar voz aos futuros professores
para tornar explicitos os seus proprios pensamentos e acdes. Uma forma de
potenciar a comunicagdo escrita é a que resulta das interacdes discursivas
mediadas pelo computador, e que surgem na literatura como promotoras da
capacidade reflexiva do candidato a professor na procura de clarificar os
significados e compreensdes de situacdes complexas do ensino (KHOUREY-
BOWERS, 2005), contextualizar os comentdrios sobre a pratica (WU; LEE,
2004), explorar interpretacdes alternativas para as agdes (SULLIVAN;
MOUSLEY, 2001), reconhecer a complexidade do ensino (DOERR;
THOMPSON, 2004) e questionar o seu ensino e ver a pritica como cenario
para aprender a ensinar (NICOL; CRESPO, 2004).

Embora os recursos de comunicagdo eletrénica reduzam o isolamento
dos futuros professores, facilitem a partilha de experiéncias e o trabalho
colaborativo entre eles no desenvolvimento de atividades para a sala de aula, a
sua utilizagdo pode trazer problemas. Na verdade, alguns estudos advertem que
¢ preciso tempo, e que € necessario incutir rotinas na utilizacdo dos meios de
comunicagdo pela web para que os futuros professores se tornem reflexivos. A
falta de hébito de refletir e discutir assuntos sobre a pratica docente com os
outros, o receio de ser avaliado, as condigdes técnicas, o conteddo das mensagens
e a dificuldade de conseguir ler e responder a todas as mensagens também se
tornam, por vezes, obsticulos a atividade reflexiva em tais meios. Contudo, as
multiplas vozes que traduzem diferentes formas de ver, entreajudar, partilhar e
discutir situa¢des da sala de aula, proporcionam aos futuros professores a
oportunidade de contactar com diferentes realidades educativas e ampliar o seu
conhecimento prético.
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4 Dispositivo de formacao

Inserindo-se no ambito da supervisdo da pratica pedagogica de nove
futuros professores de Matematica, distribuidos igualmente por trés nicleos de
estagio, o processo da sua formag@o foi suportado por reunides presenciais e
pelo uso das TIC (Figura 1).

Preparagdo, observacdo e reflexdo de aulas; praticas
cooperativas; debate de temas; momentos de partilha

A4

Reunides Formacio Utilizacao
presenciais ¢ das TIC

Desenvolvimento
profissional

Figura 1 — Componentes do dispositivo de formag@o dos futuros professores

As reunides presenciais efetuaram-se as segundas-feiras, umas vezes
em pequeno grupo (s6 com os estagiarios de cada nicleo, nos momentos de
preparacdo das aulas a observar e nos momentos da discussdo dessas aulas);
outras vezes, em grande grupo (com todos os estagidrios, nos momentos de
leitura e discussdo de textos e de planificacdo das atividades a desenvolver). O
e-mail e o férum constituiram meios de comunicagdo permanentes e de
complemento as reunides presenciais. O e-mail foi usado principalmente na
preparagdo das aulas dos estagidrios e no desenvolvimento da sua atividade
reflexiva. Constitui, assim, um meio facilitador para a implementag@o do modelo
de supervisdo clinica. Na pré-observacdo, cada estagiirio enviou aos seus
orientadores, atempadamente, a sua proposta de aula e uma reflexdo sobre os
seus propositos. A informacio retirada desta interac@o serviu de base ao trabalho
realizado nos semindrios na segunda-feira anterior a observag@o dessa aula. Na
pds-observagdo, o estagiario enviou, apds o semindrio de discussdo da aula
observada, a sua reflex@o sobre a sua agdo. O e-mail, para além de ser um
meio de comunicagdo permanente entre os intervenientes no processo de
formacao, foi também usado para a partilha e elaborag@o colaborativa de tarefas
entre os estagidrios dos trés niicleos.

Outro elemento importante do dispositivo foi o forum de discussao. Este,
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ao facilitar a discussdo a distancia, no tempo mais adequado a cada um dos
intervenientes, surgiu como sendo um local onde todos os estagiarios, ao
partilharem a mesma informacédo, tiveram a oportunidade de analisar as
perspetivas dos outros e de as confrontar com as suas, de refletir sobre os seus
proprios conhecimentos e de apresentar as suas formas de pensar. O férum deu
origem a dois espagos: (i) Espaco das Normas (EN) onde se debateram algumas
das Normas para o Curriculo e a Avalia¢ao em Matemdtica Escolar (NCTM,
1991) e das Normas profissionais (NCTM, 1994); e (ii) Espaco Livre (EL),
onde se debateram temas relacionados com a préitica dos estagidrios, como
incidentes criticos que estes consideraram pertinentes, possiveis sugestdes de
resolucdo de problemas surgidos na sala de aula, relatos de histdrias da sala de
aula, ou qualquer tema que os estagidrios e os orientadores tivessem interesse
em debater a distancia.

5 Metodologia de investigacao

Este estudo, ao analisar o papel das TIC na supervisdo da prética
pedagogica de futuros professores de Matematica, procura averiguar a influéncia
destes recursos tecnoldgicos no desenvolvimento de aspetos do conhecimento
didatico destes professores e da sua capacidade reflexiva. De modo a responder
a este objetivo, realizaram-se trés estudos de caso, de estagiarios de trés nicleos
diferentes: Aida, Dina e Fabio.

Os estudos de caso seguiram uma metodologia de cunho qualitativo e
interpretativo, pela importancia atribuida aos significados dos participantes
(ERICKSON, 1986). O registo dos estudos de caso seguiu um estilo narrativo
para, a partir das percegdes dos estagidrios, facultar o conhecimento das suas
opinides, ideias, experiéncias e praticas ao longo do estigio. Os dados foram
recolhidos através de duas entrevistas audio gravadas, uma no inicio da pratica
pedagogica (E1) e outra no final (E2), das reflexdes apds as aulas observadas e
das mensagens eletrénicas enviadas por e-mail e colocadas no férum'.

Da leitura dos dados identificaram-se temas organizadores do discurso
dos candidatos a professores, que originaram a fragmentagdo da informagdo

' As mensagens enviadas pelos estagidrios por e-mail sdo representadas pela ordem da sua recegido
(e,), seguindo-se a letra inicial do estagidrio e pelo sentido do movimento da comunicagio dos
estagidrios para o orientador da universidade. Representagdo similar tém as mensagens enviadas do
orientador da universidade para os estagiarios. A informag¢do proveniente do férum ¢ apresentada
com referéncia ao espaco do férum utilizado, Espaco das Normas (EN) ou Espaco Livre (EL), e a
data da coloca¢do da mensagem pelos estagiarios.
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em torno dos temas identificados. Repetidas leituras destes fragmentos fizeram
com que os dados se reduzissem nas seguintes categorias, que procuram ordenar,
organizar e sistematizar a informag¢ao (MILES; HUBERMAN, 1994): (i)
Perspetivas sobre o ensino aprendizagem da Matematica; (ii) Perspetivas sobre
a utilizacdo das TIC; (iii) Momentos de preparagao, da pratica e da reflexdo das
aulas observadas; (iv) Areflexdo e as TIC: contributos do dispositivo de formagao.
Da informacdo que estrutura cada um dos casos, retirou-se, de acordo com o
objetivo deste artigo, a que evidencia a natureza e estrutura das tarefas que os
trés futuros professores adotaram durante o seu estdgio, as formas de
comunicagdo que promoveram com o0s seus alunos e o contetido das reflexdes
que realizaram sobre as aulas observadas pelo orientador da universidade.

6 O desenvolvimento do conhecimento didatico do futuro professor de
Matematica

A prética pedagdgica confere aos futuros professores a oportunidade
de concretizar teorias que aprenderam na universidade, analisar os seus efeitos,
ajustar os seus pressupostos a realidade em que trabalham, questionar outros e
construir o seu préprio conhecimento didatico em relacdo com a prética que
agora iniciam. Ao longo do ano, os participantes neste estudo desenvolveram,
entre outros, conhecimentos relativos a concecio das tarefas e aos aspetos da
comunicagdo na sala de aula, e desenvolveram, também, a sua capacidade de
reflexdo.

Tarefas. No inicio do estagio, os trés futuros professores, ao debrucarem-
se sobre as tarefas a usar nas suas aulas, valorizam, sobretudo, os exercicios
para promover a aprendizagem de conceitos e a sua aplicacdo. Fabio considera
“selecionar tarefas que levem os alunos ao encontro dos conceitos, que envolvam
participagdo, descoberta” (E, ), de modo a promover a compreenséo dos conceitos
e a curiosidade dos alunos. Aida defende que a “resolugdo de exercicios é
essencial, o mais variado possivel”, (E,) para que os alunos possam aplicar os
conhecimentos adquiridos. Dina considera que as tarefas sdo um dos elementos
cruciais na criacdo de situagdes de aprendizagem, destacando as tarefas que
promovam os “trabalhos de grupo” (E)) e que “despertem o interesse dos alunos”
(E,).

Durante o 1.° periodo, os estagiarios procuram que as tarefas enquadrem
situacdes do quotidiano dos alunos, promovam a discussdo na turma e os desafiem
a pensar e a conjeturar, como € exemplificado pelos cuidados que Fabio e Aida
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referem ter na sele¢do das tarefas:

Que apelem [a] situagdes relativas ao quotidiano dos alunos
fazendo assim uma ligac@o a vida real, as experiéncias dos
alunos. (...) Que promovam discussdo no grupo turma.
(Fabio, Forum EN, 20.12.03)

E muito importante conhecer os nossos alunos, os seus
interesses, as suas experiéncias, o seu quotidiano, o meio
em que estdo inseridos para que o contexto da tarefa, e
consequentemente a prépria atividade, seja significativo
para os alunos. O professor, se ndo se preocupar com 0s
conhecimentos prévios dos seus alunos, pode acabar por
levar atividades a sala de aula completamente desajustadas
arealidade das suas turmas. (Aida, Férum EN, 26.12.03)

Com tais cuidados, transparece a responsabilidade dos futuros professores
pela qualidade das tarefas que selecionam, de modo a favorecer a compreensdo
de conceitos e processos pelos alunos e, como refere Aida, a estimular a sua
capacidade para raciocinar e comunicar matematicamente:

Quando apresento uma determinada tarefa a turma, uma
das minhas preocupagdes € (...) a justificacdo, quer
oralmente quer por escrito, das respostas e raciocinio dos
alunos (...) estes tém dificuldades em fazé-lo pois t€m
dificuldades em comunicar matematicamente. (Férum EN,
26.12.03)

A atividade que resulta das tarefas propostas faz com que os trés
estagidrios concretizem, ao longo do seu estagio, diferentes tipos de tarefa, tais
como exercicios, problemas, atividades de exploragdo e investigacdo e
webquests. Procuram, com isso, rever conhecimentos prévios, desenvolver a
compreensdo dos conceitos, desafiar os alunos a pensar, pesquisar, selecionar,
tratar € comunicar a informagdo sobre um dado tema matemadtico e fazer com
que, por vezes, estabelecam relagdes e formulem defini¢des. Para isso, os
estagiarios identificam algumas caracteristicas das tarefas e as suas
consequéncias para os processos de aprendizagem. A descoberta de regularidades
€ uma dessas caracteristicas, como se observa, por exemplo, na seguinte

afirmacdo de Dina:

Na subtracdo de inteiros relativos (...) segui uma estratégia
parecida com uma que vem na Norma dos Padrdes e Funcdes
para a multiplicacdo. Em vez de andar a explicar determinados
exemplos para ver se os alunos percebiam, que fossem eles
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a (...) chegar a propriedade que refere a transformacio de
subtracdes em adi¢des. (Férum EL, 29.1.04)

Outra caracteristica de algumas tarefas é o permitirem explorar conceitos
matematicos em contextos reais. No 2.° periodo, Dina propoe a sua turma do 8.°
ano a realiza¢do de uma webquest sobre Tridngulos Semelhantes. Esta proposta
de trabalho incide na pesquisa de informacao sobre quem foi e o que fez Thales
de Mileto, na aplica¢ido do método de Thales para determinar a altura de edificios
dalocalidade da sua escola, na constru¢@o de uma maqueta de um desses edificios
e na resolugdo de situacOes exploratdrias sobre triangulos semelhantes.

Aida e Fabio também propdem aos seus alunos a resolucdo de
webquests. Fabio, ao evidenciar que nem todos os alunos se envolveram da
mesma forma, reconhece que ndo deu “muitas indicacdes quer para a realizagdo
do trabalho quer para a apresentacdo” (Férum, EL, 21.5.04). Aida considera
que aprendeu a construir uma proposta de trabalho que, para além de fins
avaliativos, pode servir de estratégia de desenvolvimento da autonomia dos alunos
na aprendizagem de um dado tema matematico:

A experiéncia da webquest [nimeros reais do 9.° ano] para
além de enriquecer a avaliacdo dos nossos alunos, deu-
nos a oportunidade de aprender a fazer algo que pode ajudar
0s nossos alunos a aprofundarem os seus conhecimentos
relativos a um dado tema. Por outro lado, da a oportunidade

aos nossos alunos de realizarem um trabalho totalmente
diferente dos que estdo habituados pois serdo

investigadores! (Férum EL, 15.3.04)

No final do seu estdgio, os trés futuros professores reconhecem que,
inicialmente, selecionavam sobretudo exercicios de aplicacdo direta e que, ao
longo do ano, comegam a intercala-los com tarefas mais desafiantes. E o que se
constata, por exemplo, no olhar retrospetivo que Fabio faz da sua prética
pedagogica:

Comecei com exercicios mais rotineiros, mas ao longo do
ano procurei que os alunos resolvessem as tarefas no
sentido de colocarem questdes uns aos outros e a mim,
como se verificou com as atividades investigativas. No
momento da discussdo, os alunos expuseram as suas
conclusdes enquanto eu orientava a discussdo de maneira
a que os colegas refutassem, confirmassem ou
complementassem as ideias de quem estava a expor. (E,)
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Da sua experiéncia ao propor atividades de investigacdo, Fabio salienta
a promogio do trabalho de grupo, o entusiasmo com que os alunos encaram as
suas descobertas e a dinamizacdo de momentos de discussdo através da
apresentagdo, refutacdo e validacdo das suas conclusdes. Dina, ao realizar
também atividades de investiga¢@o na sala de aula, destaca a sua preocupagdo
quando os seus alunos a questionavam, ao afirmar que “em vez de lhes apresentar
uma resposta, procurei nao dar resposta as tarefas, mas, sim, para lhes fazer
ainda mais questdes até que chegassem a uma conclusdo” (Férum EL, 3.6.04).

A adocdo de novos tipos de tarefa ao longo do estagio deveu-se, como
refere Aida, ao “conhecimento que adquirimos dos alunos e com tudo que fomos
analisando em conjunto” (E,), ou, como afirma Fabio, as sugestdes que
“recebemos, nos seminarios e por e-mail, a partilha de experiéncias com outros
estagidrios, através do e-mail e do férum, e a discuss@o no férum sobre aspetos
relacionados com as tarefas” (Fabio, E,). Em relagéo a partilha de experiéncias,
Dina destaca o papel desempenhado pelo férum no relato de experiéncias
desenvolvidas na sala de aula, quando refere que neste “ha um tépico que fala
sobre atividades investigativas, que serviu para retirarmos algumas ideias para a
propria atividade e para o decorrer da aula em si” (E,).

Comunicagdo. Aida, Dina e Féabio iniciam a sua pratica pedagdgica
usando diferentes formas de comunicacdo nas suas aulas. Na primeira aula
observada, Fabio usa comunicagio unidirecional, centrada em informar, explicar
e interpelar os alunos com questdes previamente planeadas. O tempo de resposta
que proporciona aos alunos é muito curto, o que ndo os incentiva a explicar e a
justificar os seus processos. Aida desenvolve uma comunicag@o contributiva,
procurando envolver os alunos nas atividades da aula através de um
questionamento que os conduz ao que pretende. Por vezes, procura que os
alunos refutem as conjeturas dos seus colegas, quando lhes diz - alguém tem
uma resposta diferente? ou vamos confirmar. Pelo seu lado, Dina comeca
por revelar maior preocupacdo em ouvir as respostas dos alunos e em os
incentivar a justificar o que dizem e o que fazem, o que se traduz no seu discurso
pelas expressdes como chegaste a... ou porqué?. Coloca questdes para orientar
a atividade dos alunos, de modo a obter a resposta que pretende mas, por vezes,
responde ela prépria as questdes que formula, tendéncia que também se observa
em Fabio e Aida.

Na segunda aula observada, Fébio ja incentiva os alunos a contribuirem
para o desenvolvimento das atividades, considera as suas respostas, procura
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que as justifiquem e que refutem os resultados apresentados, evitando ser ele a
corrigi-los. Presta mais atencdo as respostas dos alunos e a questiona-los de
modo a orientd-los na defini¢do do conceito abordado, usando as expressoes
porqué?, entdo o que tem que acontecer?, e que mais?. Embora ndo apresente
as respostas, nem sempre aproveita as dos alunos e, por vezes, o seu
questionamento da-lhes pouca margem de resposta.

Aida também coloca questdes para orientar o que pretende obter,
considera as respostas dos alunos e preocupa-se em saber quem tem diividas?.
Quando, na resolugdo de uma tarefa, um aluno pergunta se o que um colega fez
esta bem?, procura envolver os outros alunos na corre¢do da resposta através
da questdo o que estd mal?. Considera as respostas dos alunos mas, por vezes,
o que diz indicia a resposta. Procura desafiar os alunos a apresentarem respostas
diferentes e a justifici-las através de expressdes como o que podemos dizer
mais?, porqué?, mas nem sempre o faz quando as respostas sdo as que espera
obter. Quando os alunos ddo respostas diferentes uns dos outros, incentiva-os a
usar outros processos até chegarem a um consenso, em vez de, imediatamente,
os elucidar.

Na segunda aula observada, Dina também coloca questdes para orientar
o que pretende obter, considera as respostas dos alunos e procura que justifiquem
as suas respostas questionando-os porqué? ou como fizeram?. A forma de
comunica¢do que predomina € contributiva, considerando as respostas dos alunos,
mas sem criar muitas situacdes divergentes ou promotoras de reflexao.

Nas aulas seguintes, os estagidrios continuam a evoluir para uma
comunicag¢do cada vez mais contributiva, colocando questdes mais apropriadas
para orientar a atividade dos alunos. Assim, Fabio considera as respostas dos
alunos e permite-lhes que apresentem as suas conclusdes para fomentar a
discussdo de resultados e processos. Incentiva os alunos a justificarem as suas
respostas, usando frequentemente porqué?, ou o que tém que fazer? ou toda
a gente concorda?, e responde as questdes dos alunos com outras questdes.
Perante dividas de um aluno, procura que outros as clarifiquem. Na dltima aula
observada, quando um grupo apresenta as suas conjeturas, Fabio busca que os
outros grupos também intervenham através de questdes do tipo haverd outro
caso? ou alguém encontra outros casos para além destes?

Aida também incentiva os alunos a justificarem as suas respostas,
questionando os sobre o porqué das suas afirmacdes, e levando-os a generaliza-
las através de questdes do tipo o que se pode concluir?. Quando os alunos
apresentam respostas diferentes, procura que sejam eles proprios a averiguar
qual estd correta, perguntando em que ficamos?, o que podemos concluir?,
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mais coisa” ou que relagbes obtiveram?.

Também Dina procura, quando as respostas sdo divergentes, que sejam
os alunos a debaté-las e a justifici-las através de questdes do tipo e agora?,
toda a gente fez desta maneira?, anda cd mostrar o que fizeste, é so isso
que temos que fazer?. Permite que os alunos conjeturem, questionando se
alguém tem uma resposta diferente? ou explorando as respostas que alguns
alunos dao através da expressdao vamos ver essa ideia.... Aproveita as respostas
dos alunos para estabelecer as relagdes pretendidas, interpelando-os com
perguntas como alguém encontra alguma relagcdo? ou que outra rela¢do
obtiveram?.

Com o decorrer do estdgio, a forma de comunicacdo que predomina na
sala de aula € a contributiva, embora, em determinados momentos das suas
aulas, os estagiarios promovam formas de comunicagio reflexiva, nomeadamente
quando incentivam os alunos a justificar ou a refutar conjeturas. Porém,
reconhecem que, principalmente no inicio do ano, sentem dificuldades em usar
formas de comunicacao diferentes da unidirecional, como se observa na seguinte
afirmacdo de Aida:

Uma das dificuldades com que me deparei no 1.° periodo foi
resistir a dar as respostas do que perguntava aos alunos
quando estes ndo conseguiam o que pretendida. Com o
passar do tempo fui tentando corrigir esta tendéncia e fui-
me habituando a dar mais tempo aos alunos para pensarem
e a colocar questdes em vez de dar as respostas. (...) Colocar
questdes mais abertas de forma a promover a discussio e o
didlogo entre todos os alunos da turma € também outra das
dificuldades com que me deparo. (Aida, Férum EN, 16.1.04)

Ao analisarem o seu desenvolvimento ao longo do ano, os estagidrios
consideram que, nos primeiros tempos, uma das causas dessas dificuldades se
deve a tendéncia de responderem as perguntas que formulam. Isso é

exemplificado por Dina:
Uma das dificuldades que sentia no inicio do ano era
conceder aos meus alunos tempo para responderem as
minhas questdes. Fazia a pergunta e, quase de seguida,
dava a resposta. Com agrado, posso dizer que evolui nesse
aspeto, dou tempo aos meus alunos para pensarem na
questdo e responderem. Quando ndo obtenho qualquer
resposta, procuro colocar novas questdes que os levem ao

que pretendo. (Férum EN, 1.6.04)
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Como referem Aida e Dina, para a promog¢do das vérias formas de
comunicag¢do ao longo do estdgio contribuem a leitura e a discussio das Normas
no férum:

Foi com a discussdo no férum e a leitura das Normas que
comecamos a repensar os aspetos da sala de aula e a
valorizar as respostas dos alunos. (Aida, E2)

Analisdmos e discutimos as normas que ajudaram a criar
um ambiente de aprendizagem em que os alunos
respeitassem as ideias uns dos outros, que tivessem a
oportunidade de intervir e também cridmos a ideia de que
ndo é mal eles falarem mesmo que errem, porque isso s
podera servir para eles perceberem de onde vem o erro,
porque se eles erram € porque ainda ndo tinham percebido.
(Dina, E2)

Outro elemento que os participantes no estudo também consideram ter
contribuido para essa promocao foi a interagdo supervisiva, presencial e a
distancia, como € referido por Dina quando considera que ao ‘“sermos
questionados sobre as nossas praticas (...) tentdmos fazer o mesmo com o0s
nossos alunos” (E,).

Reflex@o sobre a prética docente. Os trés futuros professores comegam
o0 seu estagio sem experiéncia de refletirem sobre as suas atividades. Referem
“falta de habito” (Dina, E,), algo “que nunca tinha feito” (Fdbio, E,) e salientam
a sua dificuldade na expressdo escrita. Isso, por exemplo, é evidenciado por
Aida quando indica que, no inicio, as suas dificuldades se devem “a ter que
escrever aquilo que eu pensava e por nao saber muito bem que aspetos focar”
(E,). Ao longo do estégio, sdo incentivados a passar da mera descri¢do do que
acontecia nas suas aulas para a problematizag¢do e reconstrucdo de situagdes
da sua pratica docente. Como refere Fabio, “inicialmente, a minha preocupagio
ao fazer as reflexdes pds aula era mais a de fazer uma descrigdo dos
acontecimentos da aula, ndo mencionando os aspetos menos positivos” (E,).

Na descri¢do da primeira aula observada, Aida, Dina e Fdbio ao
informarem, mediante uma descrigio narrativa, os acontecimentos que sdo para
si mais significativos da sua pratica, ddo, sobretudo, énfase a forma como
orientam as atividades da aula:

Féabio: Decidi colocar o primeiro problema e os passos a
seguir num acetato (e8F—>0).

Aida: Apresentei a turma um conjunto de diapositivos
(e23A—>0); surgiram algumas dividas que eu esclareci no
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quadro (e23A—0).
Dina: Apresentei-lhes um acetato com a representagdo

grafica(...) com outro acetato, mostrei-lhes a definicao de. ..
(e25D-0).

Nessa descricdo, referem o papel do professor como transmissor de
conhecimentos. Ao consciencializarem-se deste aspeto problematico da sua
prética, os trés estagidrios comecam, a partir da segunda aula, a apresentar
referéncias a atividade dos alunos nas suas descrigdes:

Fébio: Discutimos as respostas (e31F—>0); foram os
alunos que chegaram as férmulas; um elemento de cada
grupo expds a turma as conclusdes (e52F—>0).

Aida: Osalunos (...) escreveram as defini¢des (...) foram
estabelecendo algumas relagdes (e54A—>0); as dificuldades
que demonstraram foram sendo ultrapassadas através de
didlogos que estabeleceram (e58A—>0).

Dina: Conseguiram concluir as generalizagdes (...)
explicar aos colegas como tinham pensado (e39D—>0);
chegaram as definicdes justificando as suas respostas
(49D—-0).

Aos poucos, os estagiarios vao interpretando o papel do professor como
o de mediador das atividades dos alunos. Isso traduz-se para Fabio em “assumi|r]
uma postura de coordenador no momento de discussdo” (e,,F—>0); para Aida,
em assegurar que “apesar das dificuldades observadas ndo dei resposta e fui
dando pistas que os levassem a responder” (e, A—>O) e, para Dina, em
“perguntar se alguém tinha feito de maneira diferente” (e,,D—>0). Nesta
alteracdo, que se vai dando ao longo do estdgio, Fibio mostra se preocupado em
atender as “dificuldades por parte dos alunos, deixando de lado algumas questdes”
(e,,F>O) que tinha planeado e “sempre que um aluno dé uma resposta, pedir-
lhe que justifique o seu raciocinio, quer esteja certo ou errado” (e, F—0).

Ao consciencializarem-se de algumas incongruéncias da sua agdo, os
participantes comecgam a problematizar alguns momentos das suas aulas. Fabio
problematiza a forma como orientou a atividade dos alunos quando, ao aperceber-
se que, por vezes, estes manifestavam dificuldades em resolver as tarefas porque
ndo “lhes dava muito tempo” (e,F—0). Também problematiza 0 modo como
envolveu os alunos no discurso da aula, quando diz “dei por mim mais virado
para os alunos da frente e do meio” (e,,F=>O) e quando indica que nem sempre
“respondi as questdes colocada” (e, F—>0). Fabio também questiona, por vezes,
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o seu conhecimento do conteido matemético quando reconhece que sentiu
“dificuldades nas defini¢des de...” (e,,F~>O) e que ndo conseguiu responder a
questdes inesperadas, formuladas pelos alunos. Porém, nem sempre problematiza
a sua agdo, justificando algumas das incongruéncias que encontra na sua pratica
com fatores externos, como a natureza abstrata dos conceitos abordados, quando
afirma que “a participa¢@o dos alunos baixou a partir do meio da aula, e penso
que se deveu aos conteidos abordados que ndo sdo muito do seu agrado e s@o
também um pouco complicados” (e, F—0).

Aida problematiza o0 modo como dirigiu a atividade dos alunos, quando
considera que “orientei em demasiado os didlogos (...) conduzi demasiado este
momento da aula” (e,,A—>0). Também, quando diz que ndo explorou
suficientemente as respostas dos alunos ja que, na sua perspetiva, “faltou um
registo escrito € o debate alargado a todos” (e,,A—>0). Noutro momento,
problematiza a forma como promoveu a comunica¢@o na sala de aula, quando
refere que “tenho que melhorar os momentos de discussdo de resultados para
que um maior nimero de alunos participe” (e,,A—>0).

Dina também problematiza a forma como promoveu a comunicag@o na
sala de aula, quer por ndo conseguir a participacdo da maior parte dos alunos -
“nao me posso contentar apenas com as respostas de um pequeno grupo de
alunos” (e, D—>0) -, quer por ndo explorar convenientemente essas respostas -
“ndo registei no quadro as suas respostas, para que todos pudessem ver e refutar”
(e,,D—>0) -, quer pela forma como dinamizou essa comunicagdo - “acho que
até eu ajudei a criar essa confusio” (e,,D—>0O). Também problematiza o modo
como introduziu algumas defini¢des - “podia ter debatido mais estes conceitos
antes de lhes pedir para passarem as defini¢des” (e,,D—>0) - e como elucidou
algumas ddvidas dos alunos - “fui um pouco precipitada nesta explicagdo”
(e,,D—>0).

Esta problematizacio foi sendo promovida, ao longo do ano, pela interacao
supervisiva com os participantes no estudo, presencial e virtualmente, nos
momentos de preparacdo e analise das suas aulas observadas e de comunicagio
sobre os mais diversos aspetos da sua pratica docente. A comunicagao pelo e-
mail e pelo féorum ajudou-os a desenvolver essa capacidade. O teor
essencialmente descritivo das suas mensagens foi dando lugar a um teor mais
problematizante, quer sobre aspetos da sua prética, quer sobre aspetos que
surgiam nas mensagens dos intervenientes na formacao.

Ao problematizarem alguns momentos das suas aulas, os futuros
professores comegam, também, a apresentar, ao longo do estagio, possiveis
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alternativas, reconstruindo assim aspetos da sua pratica docente. Ao reconhecer
que a maioria dos alunos ndo participa, Fabio considera que deve “dar-lhes mais
tempo para resolver as tarefas” (e F—O), atender ao que “resulta da sua
atividade” (e,F—>0), “questiona-los para os envolver mais nas atividades”
(e, F—O) e incentiva-los a comunicar matematicamente ao “‘criar mais momentos
de discussio, envolver mais alunos nessa discussao” (egF—>O), “escrever todas
as respostas dos alunos e (...) construir uma conclusdo com os aspetos validos
de todas as respostas” (e, F=>0O) e “colocar a questdo a turma” (e,,F—>0).
Reconhece, assim, que tem que explorar mais as contribui¢des de todos os
alunos na resolugdo das tarefas.

Aida reconstrdi alguns momentos problematicos da sua pratica quando
considera que deveria “ser mais explicita na forma como conduzo as atividades”
(e,,A—>0), dar “um pouco mais de tempo para a turma pensar nas tarefas”
(e,,A—>0), ou “poderia ter questionado os alunos sobre o porqué da...”
(e,,A—>0), ou “poderia ter preparado um pouco melhor esta tarefa se tivesse
questionado os alunos acercade...” (e 41A—>O), ou, ainda, “‘é importante melhorar
os momentos de discussdo de resultados para que um maior niimero de alunos
participe” (e,,A—>0). Dessas alternativas, Aida retira algumas ilagoes da sua
prética, tais como alargar a participacio dos alunos e desenvolver a sua capacidade
de debater os resultados das suas tarefas.

Dina também apresenta alternativas a sua agdo, quando refere “podia
ter aprofundado um pouco mais o significado de” (e, D—>0O), ou “podia ter
aprofundado mais esta questdo, explorando-a de diferentes modos, como por
exemplo...” (e,;D—>0). A estagidria vai-se consciencializando que pode atender
mais a atividade dos alunos quando afirma que se “desse esta aula de novo,
dispensava a utilizagdo do PowerPoint, porque (...) retira algum espaco aos
alunos” (e,,)D—0). Da atividade dos alunos, acha que podia ter valorizado mais
as suas respostas, quando diz que se devem “registar as respostas dos alunos no
quadro, mesmo que nio estejam corretas, de modo a promover o confronto, a
discussdo e a refutagdo das mesmas” (e,,D—>0O). Outro aspeto que alteraria,
na sua pratica, ¢ a forma como orienta a atividade dos alunos na sala com
computadores. Considera que seria preferivel ter deixado alguma margem para

os alunos fazerem as suas préprias descobertas:
Se fosse hoje, teria feito as coisas de modo diferente. Na
minha opinido, a confusdo dos alunos na resolucdo dos
exercicios pode ter derivado do facto de ter sido fornecida
informagdo em demasia e s6 depois se ter passado a pratica.
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Talvez, tivesse sido mais produtivo resolver exercicios ao
fim de terem deduzido duas das propriedades e s6 depois
desta prética passar as propriedades seguintes. (e,,D—>0)

A reconstruc¢do que os estagiarios desenvolvem de alguns momentos
das suas praticas € promovida pela interacdo supervisiva na andlise das suas
aulas observadas. Esta reconstrucdo foi promovida no pressuposto de que ela
os poderia levar a retirar ilagdes para situacdes futuras e desenvolver aspetos
do seu conhecimento didético.

No final do estdgio, os participantes consideram que o papel
desempenhado pelos orientadores, “pelas questdes que nos colocaram” (Dina,
E)), 0 e-mail e o férum os ajudaram a desenvolver a sua capacidade reflexiva.
Fabio destaca o e-mail por permitir pensar no que se escreve, contrariamente a
discussdo presencial. Na interacdo com os seus orientadores, presencialmente
e por e-mail, foi desenvolvendo o hébito de “pensar e repensar sobre todos os
aspetos da aula, no sentido de os melhorar” (E,). Ao questionar a sua prética e
ao reconstruir alguns desses momentos, considera que o “e-mail ajudou-me a
confrontar as minhas opinides com as dos meus colegas e orientadores” (E,).
Na sua opinido, os meios de comunicacao eletrénica “ajudaram-me a desenvolver
a capacidade de expressdo escrita” (E,), posi¢do que € partilhada pelas suas
colegas:

Com o e-mail tinha mais tempo para confrontar o que
acontecia, com o0 que esperava que acontecesse, de poder
confrontar com as opinides dos meus colegas e orientadores
que ndo me tinha apercebido. No principio, tinha dificuldade
em desenvolver as minhas reflexdes pela escrita. Ao escrever,
tinha a oportunidade de procurar, mais no final, informagao
tedrica sobre os temas que abordei nas aulas, sobre a forma
como os abordei. A discussao das aulas com os orientadores
e com os meus colegas trazia-me ideias, ficava com a
sensagdo que podia ter feito melhor determinados aspetos
da aula, que os alunos reagissem de uma maneira e nao
aconteceu nada do que estava a espera, j4 pensava melhor
destas situagdes. Ao ser mais distante, tinha mais suporte
quer ao nivel tedrico, quer da andlise que tinha feito. O
facto de poder pensar globalmente o que aconteceu, sem
ter a pressdo de responder, dispersava-me menos. (Dina,
E)

O processo de escrita envolve muito mais reflexao, eu muitas
vezes escrevia no computador e apagava muitas vezes, serd
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que aquilo que escrevi era realmente o que eu queria dizer?
E muitas vezes ndo era e tinha de repensar a forma como
escrever (...) dava-nos um espaco para refletir que ndo existe
numa reunido presencial. (Aida, E))

Os estagidrios também destacam o féorum no desenvolvimento da sua
capacidade reflexiva. Fabio afirma que o férum constitui “‘um ponto de encontro
e de confronto de ideias, que da tempo para ler, refletir sobre os temas em
discussao, poder fundamentar as minhas ideias com base em leituras e partilhar
e confrontar préticas na sala de aula” (E)). Considera, ainda, que as “discussdes
do f6érum contribuiram para questionar alguns aspetos das minhas praticas” (E,).
Dessas discussdes, Aida retira ilagdes das ‘vantagens e desvantagens das tarefas
e dos recursos que levamos para a sala de aula” (E,) e destaca o confronto de
ideias, quando refere que “nés ptinhamos no férum a nossa opinido e liamos a
opinido dos outros, que deu para confrontar e desenvolver a nossa pratica” (E,).
A oportunidade que t€m de confrontar as ideias e experi€ncias uns dos outros
leva Dina a referir que o férum permitiu-lhe “repensar sobre o que lia, questionar
para tornar os debates mais produtivos [e] ajudou-me a desenvolver a minha
capacidade de questionar” (E,).

7 Discussio

A complexidade de que se reveste o conhecimento didatico do futuro
professor de Matematica faz com que determinados aspetos desse conhecimento
se desenvolvam e ganhem sentido com a experiéncia que vai adquirindo na sua
pratica docente, tais como as tarefas que propde aos alunos e as formas de
comunicagdo que promove na aula. Ao integrar as TIC no dispositivo de
formacdo, procuramos averiguar a sua influéncia no desenvolvimento do
conhecimento destes aspetos.

Tarefas. Aida, Dina e Fabio iniciam a sua prética destacando a
necessidade de exercicios variados para promover a aprendizagem e aplicagdo
de conceitos por parte dos alunos, assim como para despertar o seu interesse e
envolvimento. Aos poucos, vdo valorizando tarefas respeitantes a realidade
circundante dos alunos, de modo a incentivar a sua predisposicdo para as
atividades da aula. Concretizam diferentes tipos de tarefa com a finalidade de
rever conhecimentos, estabelecer regras, propriedades e defini¢cdes de conceitos
matemadticos, raciocinar matematicamente, desafiar a pensar, pesquisar,
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selecionar, tratar e comunicar informacdo. Paulatinamente, vao deixando de
dizer aos alunos como resolver as tarefas e passam a proporcionar tempo
suficiente para estes as resolverem. Identificam diversos cuidados a ter na seleciao
das tarefas - tais como os conhecimentos prévios dos alunos, os seus interesses
e experiéncias - e na orientagdo que ddo aos alunos na resolugdo de tarefas de
natureza exploratdria, como as webquests.

Os trés futuros professores confirmam que, inicialmente, selecionavam
sobretudo exercicios de aplicagdo direta, o que, ao longo do ano, vao intercalando
com tarefas mais desafiantes, nomeadamente, de exploracdo e investigacdo
(PONTE, 2005). Esta alteracdo deve-se ao conhecimento que vao adquirindo
dos seus alunos e das recomendagdes metodoldgicas do programa escolar e das
Normas (NCTM, 1991, 1994), como também se deve as interacdes que
desenvolvem com os outros intervenientes na formacao. Nessas interagdes, o e
mail e o forum favorecem a elaboragdo, partilha e relato de experiéncias e a
discussdo das vantagens e desvantagens da estrutura e do grau de desafio de
algumas tarefas concretizadas na sala de aula.

Comunicagdo. A forma como inicialmente os participantes neste estudo
comunicam com os seus alunos na sala de aula, varia de caso para caso. Fabio
usa uma comunicag¢do mais unidirecional, mostrando-se preocupado em informar,
explicar e questionar os alunos com questdes previamente planeadas, o que faz
com que lhes dé pouco tempo para resolver as tarefas propostas e dé pouca
atengdo ao resultado da sua atividade. Aida, desde o inicio, utiliza uma
comunicag@o contributiva na procura de envolver os alunos nas atividades da
aula, questionando-os para obter respostas e para refutar as dos seus colegas.
Dina é quem mais fomenta este tipo de comunicagdo, preocupando-se em ouvir
as respostas dos alunos e em incentiva-los a justificar o que dizem e fazem.

Ao longo do estdgio, os trés estagidrios vao aprendendo a valorizar e a
dinamizar uma comunicacdo cada vez mais contributiva. Através das suas
questdes, procuram envolver os alunos nas atividades da sala de aula, promovendo
a partilha e discussdo de ideias, a apresentagcdo de conclusdes e a justificagdo
ou refutacdo de resultados e processos. O desenvolvimento destas formas de
comunicagio fez com que, como referem Brendefur e Frykholm (2000),
desenvolvessem estratégias centradas na atividade dos alunos, nao tivessem
receio de assumir riscos em os questionar e procurassem responder as questdes
que estes colocavam com outras questdes.

Promover as diferentes formas de comunicacgio na sala de aula reveste-
se de assinalavel complexidade. Por exemplo, Aida e Dina tém dificuldades em
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colocar questdes abertas que promovam a discussao, e, também, em dar tempo
aos alunos para responder e justificar os seus raciocinios. Aida tem, por vezes,
dificuldade em compreender as razoes dos erros cometidos pelos alunos. Estas
dificuldades podem dever-se a forma como colocam as questdes, a pouca aten¢ao
que dio as respostas dos alunos ou a0 modo como lhes respondem. No entanto,
durante o seu estigio, passam a ouvir mais os alunos e a responder de modo a
respeitar as suas ideias. A leitura e discussdo das Normas (NCTM, 1994) no
férum, a interacdo supervisiva e a natureza questionadora das mensagens do
féorum e do e-mail, que vao desenvolvendo, ajudam a alterar a forma dos
estagidrios comunicarem na sala de aula, comecgando a dar cada vez mais atencao
as intervencdes dos alunos.

Desenvolvimento da capacidade reflexiva. Ao longo do estagio, os
futuros professores fazem a sua transicdo de aluno para docente. A literatura
refere que, neste processo, alguns candidatos a professor manifestam
dificuldades em refletir sobre a sua pratica (MEWBORN, 1999). E o caso dos
participantes neste estudo que, ao iniciarem a sua prética pedagdgica, estao
pouco habituados a refletir sobre as suas atividades. Quando t€ém de refletir
sobre a sua acdo, encontram dois tipos de problemas. Um, mais fundamental, é
a dificuldade em identificar as questdes a analisar, e, outro, também importante,
prende-se com o dominio da expressao escrita. Com o desenvolvimento da sua
pratica pedagdgica, e devido a interagdo supervisiva, vao sendo progressivamente
mais capazes de identificar questdes que devem ser alvo de reflex@o.

Nas primeiras reflexdes, Aida, Dina e Fabio fazem uma analise pouco
critica da sua a¢do, descrevendo a forma como conduzem as atividades na sala
de aula, abordam os conceitos, apresentam as defini¢des e respondem as dividas
dos alunos. Esta descricdo é compativel com a perspetiva do professor como
transmissor de conhecimentos. Aos poucos, os estagidrios vao introduzindo nas
suas descrigoes aspetos ligados a atividade dos alunos e vdo dando sinais de
verem o papel do professor como facilitador da sua aprendizagem. Identificam
situagdes problemadticas da sua pratica, tais como responder as proprias questdes
que formulam. Ao refletirem sobre a sua pratica, informam e justificam as suas
decisdes, por vezes, com base em textos de Didatica da Matematica,
desenvolvendo, assim, a sua capacidade de reflexdo descritiva (HATTON;
SMITH, 1995). Ao fazerem a interligag@o entre teoria e prética, tendo em vista
compreender e fundamentar as suas acdes, desenvolvem também aspetos do
seu conhecimento didatico MEWBORN, 1999).

A medida que acumulam experiéncia com o seu estigio, Aida, Dina e
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Fébio vao desenvolvendo uma maior capacidade reflexiva, que se traduz na
problematizacio e reconstrucio de alguns aspetos da sua pratica (KORTHAGEN,
2001; SCHON, 1998). Problematizam o pouco tempo que ddo aos alunos para
as suas atividades; a forma como dinamizam o discurso na sala de aula, por
vezes mais centrado no professor, outras vezes mais restrito a um pequeno
grupo de alunos; a atencdo que dio as questdes que estes formulam e as suas
respostas; a forma como orientam a atividade dos alunos; como promovem a
comunicag¢do na sala de aula de modo a envolver um maior nimero de alunos;
como introduzem defini¢des e como utilizam materiais didéticos. S6 Fabio também
problematiza o conhecimento de alguns temas matemaéticos que abordou.

Ao consciencializarem-se da existéncia de momentos problematicos na
sua acdo, procuram reformulé-los, o que potencia o desenvolvimento de aspetos
do seu conhecimento didatico (KORTHAGEN, 2001; SCHON, 1998) e favorece
o desenvolvimento da reflexdo dialégica (HATTON; SMITH, 1995). Nas
alternativas que apresentam, Aida, Dina e Fabio reconstroem as suas teorias da
prética em relacdo a forma como orientam a atividade dos alunos. Propdem-se
dar-lhes mais tempo para interpretar e resolver as tarefas propostas, dar mais
atencdo as suas respostas e processos, questiond-los para os envolver mais nas
atividades da aula e incentiva-los a comunicar matematicamente.

A reflexdo sobre a sua a¢do ajudou os estagiarios a compreender melhor
as suas experiéncias (KORTHAGEN, 2001) e a ver a prépria pratica como um
local para aprender e assumir riscos (NICOL; CRESPO, 2004). Nesse processo,
ao permitir que olhassem de uma forma distanciada para a sua pratica, o e-mail
e o férum contribuem fortemente para o desenvolvimento da sua capacidade
reflexiva (HATTON; SMITH, 1995; NICOL; CRESPO, 2004), confrontassem
0 que escreviam com o que pensavam, confrontassem as suas opinides com as
dos outros e fundamentassem teoricamente algumas das suas ideias. Aida, Dina
e Féabio consideram que o facto de terem de fazer a andlise das suas aulas por
escrito, no e-mail, para além da anélise oral que faziam nas reunides presenciais,
os ajudou a desenvolver a sua capacidade reflexiva. Usando os meios de
comunicag¢do eletrnica, sentem ter mais tempo para repensar o que escrevem
e para confrontarem as suas opinides com as dos seus colegas e orientadores.
Estes resultados confirmam os de outros estudos (HATTON; SMITH, 1995;
KHOUREY-BOWERS, 2005; PONTE et al., 2005), que sublinham o valor da
reflexdo escrita e da comunica¢do mediada pelo computador.
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8 Conclusao

Aida, Dina e Fabio iniciam a sua pratica pedagdgica recorrendo,
predominantemente, a exercicios, sem valorizar o papel de tarefas mais
desafiantes. Mesmo que nas aulas das disciplinas de Didatica da Matematica,
no ano anterior, tenham trabalhado com tarefas de estrutura mais aberta, nao
sentem, pelo menos no inicio do estigio, necessidade de as integrar na sua
prética, mostrando-se dependentes das tarefas propostas no manual. Isto faz
ressaltar a necessidade dos formadores ajudarem os futuros professores, tanto
no estigio como na sua formacdo anterior, a compreender a importancia de
diversificar as tarefas que propdem aos seus alunos, desafiando-os a pensar e a
justificar as suas ideias. Essa ajuda pode ser fomentada pela organizagido de
dispositivos similares ao deste estudo, que incentivem a elaboragao e a partilha
de tarefas entre os estagirios, de diferentes nucleos, a partilha de informagao
sobre a realizag@o dessas tarefas na aula e a discussdo de artigos sobre o papel
das tarefas na promogdo da aprendizagem.

Para além das tarefas, a participa¢do dos alunos na comunicacido que
ocorre na sala de aula é um aspeto didatico que tem vindo a merecer uma
atencdo especial da comunidade da educag¢do matematica. Quando inicia a sua
pratica pedagdgica, o futuro professor tende a usar formas de comunicagdo
centradas na sua prépria atividade. A leitura e discussdo de textos sobre o
discurso na sala de aula, presencialmente ou através de meios de comunicag@o
eletrénica como os usados neste estudo, e a observacdo e reflexdo conjunta
sobre aulas por estagidrios e formadores podem ser usados para desenvolver a
capacidade dos futuros professores para promoverem diferentes formas de
comunica¢@o na sala de aula.

No inicio do estdgio, os trés estagidrios manifestam sérias dificuldades
em refletir sobre a sua pratica docente. Isto sublinha a atengdo que os cursos de
formacdo inicial de professores devem dar a reflexdo, enquanto processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do futuro professor, questionando os eventos
da sala de aula e ndo os tratando simplesmente por tentativa e erro. Importa que
esses cursos proporcionem aos futuros professores oportunidades de anélise e
discussao, teoricamente fundamentada, de situagdes problemadticas da aula, que
resultem da observag@o de outros professores ou de relatos de experiéncias, de
modo a que os futuros professores vejam a reflexdo como um processo que lhes
permite dar sentido, compreender e transformar a sua pratica. Este estudo sugere
que a complementaridade entre os momentos presenciais € os meios de
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comunicacio eletrénica potencia o desenvolvimento desta atividade. E de notar
que as TIC permitem que o futuro professor, pelo ensejo que tem de fundamentar
teoricamente e confrontar as suas perspetivas com as dos outros, desenvolva a
sua capacidade de olhar retrospetivamente para a sua pratica; amplie o seu
conhecimento pratico ao confrontar a sua pratica com a dos outros e dé a
conhecer a forma como vé o processo de ensino-aprendizagem. Para que isso
aconteca, ¢ importante que os intervenientes na formacao vejam a reflexdo
como um poderoso processo de aprender a ensinar e considerem as concegoes
de cada um no desenvolvimento do seu processo de formacao.
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