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Resumo

Este estudo tem por objectivo compreender o conhecimento profissional do professor de
Matematica e como este é valorizado nas praticas de ensino num contexto geografico e

sociolégico complexo, Timor-Leste.

O conhecimento profissional constitui 0 dominio do quadro tedrico desta tese. A natureza, a
estrutura e o conteddo deste conhecimento sdo abordados de acordo com as principais
perspectivas tedricas. Decorre de forma clara da andlise bibliografica que o conhecimento
profissional do professor de Matematica envolve mais do que conhecimento dos conteldos

matematicos e de principios tedricos gerais de pedagogia.

O estudo é de natureza qualitativa, tendo-se optado pela modalidade de estudo de caso. No
ambito do contexto educativo timorense foram seleccionados cinco participantes com idades,
origens, perspectivas e processos de formacgdo inicial distintos mas que, de algum modo,
pudesse ser representativo daquela realidade. O processo de recolha de dados foi
concretizado através de entrevistas semi-estruturadas e pela resolugdo de um questionério

adaptado com itens de medicao do conhecimento matemético para ensinar.

As diferentes perspectivas dos participantes acerca das caracteristicas que um professor de
Matematica deve possuir permitiram identificar também diferentes compreensdes destas
tematicas. Parece, no entanto, ser consensual a valorizagao do conhecimento do contetido e
do ensino apesar de nem sempre conseguirem identificar como se adquire este conhecimento.
E também considerado importante, mesmo que no primordial, um conhecimento de contetdos

matematicos, comuns ou especializados.

Palavras-chave: conhecimento profissional; conhecimento para ensinar Matematica; Timor-

Leste; formacéo inicial de professores.







Abstract

This study aims to understand the professional knowledge of mathematics teachers and how it

is valued in teaching practices in a geographical and sociological complex context, Timor-Leste.

Professional knowledge is the theoretical framework of the domain of this thesis. The nature,
structure and content of this knowledge are addressed in accordance with the main theoretical
perspectives. It follows more clearly from the literature review that professional knowledge of the
mathematics teacher involves than knowledge of the mathematical content and general

theoretical principles of pedagogy.

The study has a qualitative nature and the case study method was chosen to be used. Under
the Timorese educational context were selected five participants with different ages,
backgrounds, perspectives and initial training process but that, somehow, could be
representative of that reality. The process of data collection was accomplished through semi-
structured interviews and the resolution of items from a adapted questionnaire to measure the
mathematical knowledge to teach.

The different perspectives of the participants about the characteristics that a teacher of
mathematics must have also allowed to identify different comprehension of these issues. The
appreciation of knowledge of content and teaching although not always able to identify how to
acquire this knowledge seems consensual despite not being always easy to identify the way this
knowledge was acquired. It is also considered important, though not essential, the knowledge of

mathematical contents, common or specialized.

Key-words: professional knowledge; mathematics knowledge for teaching; Timor-Leste;
teachers initial training.
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Introducéo

1. INTRODUCAO

1.1. Motivagdes do estudo

O conhecimento profissional do professor pode, para muitos, parecer algo linear e faciimente
caracterizavel. Porém, responder a perguntas como “que conhecimentos deve um professor
possuir?” ou “o que é preciso saber para ensinar?” constituem pontos de partida para reflexdes
gue se tornam longas e nem sempre conclusivas. De facto, como vai ser possivel verificar ao
longo deste texto, parece ndo ser consensual o campo de saberes de que um professor deve
estar munido para exercer a sua profissao.

Tendo como ponto de partida uma experiéncia profissional como professor de cerca de uma
década, é-me Obvio que o professor tem um conhecimento profissional diferente do
conhecimento académico que adquire nos diversos modelos de formacao inicial. Assumindo
esta evolugdo, tornou-se necesséario perceber como se constréi este conhecimento do saber
ensinar Matematica, qual a natureza deste conhecimento e de que forma este evolui ao longo

dos anos.

A passagem por Timor-Leste como formador de Matematica e professor de cursos de formagéo
inicial de professores tornou-se um “ingrediente” extra na elaboracéo deste trabalho. Ndo s6 a
especificidade do contexto o distingue da generalidade da literatura existente como a forma
actual do corpo docente timorense estad constituido, propicia um trabalho com bastante

interesse.

Ao longo deste trabalho, procurou-se enquadrar teoricamente a tematica do conhecimento
profissional de forma transversal, de modo a permitir compreender a prépria evolugdo como
campo de estudo e identificar as principais linhas de investigacdo. Das primeiras leituras
introdutérias salienta-se o trabalho de Deborah Ball no qual assenta em grande parte a

fundamentacéo tedrica deste texto e que o acompanhou nas diversas etapas desta tese.

1.2. Objectivos e questdes de estudo

Este trabalho insere-se numa area de investigacédo sobre o professor. A partir do momento que
o professor é entendido como um profissional, tornou-se necesséario entender qual o
enquadramento necessario para o conhecimento de que este profissional deve ser dotado.
Pretende-se perspectivar o professor, em particular o professor de Matematica, enquanto

detentor de um conhecimento profissional.

O entendimento do que é o “bom” professor € algo que todos aqueles que se debrugam sobre
esta area de investigacao e todos aqueles que exercem esta profissdo de forma reflexiva e
consciente procuram definir. De facto, o professor encontra uma multiplicidade de situacées no

seu quotidiano profissional para as quais é chamado a dar respostas e para as quais tem que
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mobilizar conhecimentos e técnicas e, simultaneamente, ponderar as suas caracteristicas

pessoais e 0 contexto em que esta inserido.

Neste sentido, este trabalho situa-se na realidade especifica de Timor-Leste e centra-se no
conhecimento profissional do professor de Matematica neste contexto. Dada a forma como
muitos dos professores actuam nas suas praticas, pretende-se especificar a contribuigdo e
importancia do conhecimento matematico, adquirido durante a formacao inicial ou continua, na

construgéo do conhecimento profissional.

Assim, o objectivo do estudo € identificar a valorizagdo que os participantes no estudo atribuem
a cada uma das componentes do conhecimento profissional do professor de Matematica e
como estas influenciam o desempenho e as op¢bes que um professor toma diariamente no
ensino desta disciplina. Ou seja, do ponto de vista do professor, as op¢cbes e accbes que
realizam nas suas préaticas devem-se a prevaléncia de uma formacao centrada em conteldos
mateméticos ou em conhecimentos pedagogicos. Para concretizar este estudo considera-se
um grupo de participantes que inclui um estudante em fase de conclusdo da sua formagéo
inicial, um recém-licenciado e professores com experiéncia lectiva em diversos niveis de
ensino. Relativamente a cada um destes participantes quer-se investigar de forma mais

concreta:

e Como se caracteriza um professor de Matematica em Timor-Leste?
— Que caracteristicas deve ter um professor de Matemética
— Qual o contributo da formacéo inicial
— Que praticas caracterizam o conhecimento do professor
¢ Qual o conhecimento matematico necessario para ensinar?
— Que importancia atribui ao conhecimento matematico
— Ha contelidos matematicos especificos para professores
— Que dificuldades encontradas nas praticas provém do conhecimento matematico
que possui
e Qual a compreenséo do conhecimento pedagdégico do conteudo?
— Como se “adquire” a capacidade de ensinar contetdos
— Como se constréi o conhecimento pedagdégico do contetdo

— Qual a importancia do contexto escolar e dos alunos

1.3. Organizacéo do Trabalho

O trabalho aqui apresentado estd organizado em seis capitulos. Apdés o presente capitulo
procura-se no segundo capitulo enquadrar teoricamente este trabalho articulando a literatura
que aborda esta tematica com os objectivos que foram definidos. E feita uma revisdo de
literatura em torno do conhecimento profissional do professor e da forma como este tema foi

sendo abordado e trabalho ao longo das ultimas décadas apresentando as principais
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caracterizacbes desse conhecimento. Dada a natureza deste trabalho, reconhece-se que é

uma andlise resumida mas que abrange os autores de maior relevo.

No capitulo 3 é feita uma contextualizacdo de Timor-Leste e do seu sistema de ensino. Neste
sentido, sdo apresentados dados estatisticos e geograficos que permitam uma maior
compreensdo da realidade timorense. Da mesma forma séo apresentados os curriculos das

licenciaturas em ensino frequentadas por alguns dos participantes neste trabalho.

No capitulo 4 sdo abordadas as opg¢des metodolégicas que orientaram as diversas etapas
deste trabalho e que o caracterizam. Sao também apresentados os critérios que levaram a

escolha dos participantes no estudo.

O capitulo 5 é dedicado a apresentacao e andlise dos dados recolhidos, com uma sintese das
entrevistas realizadas e dos questionarios efectuados. Procura-se compreender, a partir dos
dados recolhidos, o que os participantes valorizam nas suas praticas de ensino e, no contexto
profissional ou académico dos mesmos, apresentar as componentes do conhecimento

profissional que consideram mais e menos relevantes.

Por fim, no capitulo 6 sdo apresentadas as conclusdes deste trabalho discutindo os casos dos
cinco participantes e procurando identificar neles as respostas para as questdes de

investigacao.
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2. REVISAO DA LITERATURA

2.1. O conhecimento profissional do professor de matemética

2.1.1. Breve enquadramento do conhecimento profissional do professor de
matematica

O que é necessario para ensinar matematica? Este é uma pergunta que certamente
acompanha no tempo a criacdo da prépria ciéncia mas que conduz a questdo de quais as
qualidades, competéncias e habilidades necessarias para ser um professor de matematica
competente. Nos dltimos anos, uma cada vez maior consciencializagdo do papel do professor,
emergindo como figura chave no sucesso do sistema de ensino (Ponte, 2012), permitiu o
surgimento de linhas de investigagcdo em torno daquilo que é necessario na capacitacao de um
professor, ou seja, ha procura de uma acepc¢ao daquilo que deve constituir o conhecimento que

o profissional do ensino deve possuir (Shulman, 1987).

Durante a primeira metade do séc. XX considerava-se que o professor apenas necessitava de
dominar os conteudos que iria leccionar, somando-o a alguns conhecimentos pedagégicos
elementares, em que era socialmente justificada a associagcdo da ideia de ensinar com a de
passar conhecimento (Roldao, 2007). A énfase daquilo que deveria constituir o conhecimento
do professor situava-se, assim, no dominio dos contelddos especificos, sendo a formacgéo de
professores focada nesse objectivo. Para além disso, tal como em Canavarro (2003) esta
referido, caracterizava-se o professor em fungdo da sua personalidade, considerando os
professores com determinadas caracteristicas pessoais, como a simpatia, a facilidade de
relacionamento e de comunica¢do, como mais eficientes, criando-se o “mito da personalidade
para ensinar’. A partir da década de 1960, como exp8em Hill, Rowan e Ball (2005), surgem
programas de investigacdo focados na determinagdo de caracteristicas e comportamentos dos
professores visando a melhoria dos resultados dos alunos. No entanto, a tentativa de
correlacionar as caracteristicas dos professores com os resultados dos alunos ndo conduziu a

quaisquer resultados conclusivos.

Canavarro (2003) sintetiza as linhas de investigacdo ao longo da década de 1970 em que se
deu atencdo ao comportamento observavel do professor na sala de aula, numa deslocacéo
para um paradigma que foi chamado de “processo-produto”. No entanto, as criticas de que
reduzir 0 ensino as acg¢des observadas ndo permitia uma visdo compreensiva do processo de
ensino-aprendizagem, levaram alguns investigadores a dirigirem a sua atencéo para o papel do
professor e do contexto da sala de aula, procurando compreender as varias interac¢gées que

nele ocorrem.

E ja na década de 1980 que surgem investigacdes que tentam conceptualizar o conhecimento
do professor, equacionado como um saber profissional especifico, nomeadamente os trabalhos
de Elbaz (1983) e Shulman (1986), o que contribuiu para a conceptualizacdo do ensino como

uma profissdo. O trabalho de Elbaz foi um dos percursores da investigacdo sobre o
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conhecimento pratico, constituindo uma referéncia muito importante para uma abordagem
interpretativa (Oliveira, 2004). Por seu lado, os trabalhos de Shulman, focados no ensino em si
mesmo e nas acc¢des dos professores (Petrou & Goulding, 2011), conduziram a uma nova fase
na investigacdo do conhecimento do professor e suscitaram bastante interesse sendo
referenciados em mais de 1200 artigos cientificos numa grande variedade de disciplinas como
salientam Ball, Thames, e Phelps (2008).

Shulman (1986 e 1987) orientou a investigagdo em torno desta tematica de forma a permitir
uma identificagdo, tdo clara quanto possivel, de quais os elementos essenciais que devem
constituir o conhecimento base para ensinar matematica. Como referido anteriormente, a busca
por este conhecimento ndo surge isolada no tempo, mas antes como um processo que tem
vindo a tentar dar resposta as necessidades dos préprios sistemas de ensino e sobre o qual,
ao longo das ultimas décadas, varios investigadores e educadores se tém debrucgado, tal como
Hill, Thames, e Phelps (2008) referem.

A ideia de conhecimento profissional emerge do enfoque na investigacdo sobre o professor
relativamente ao mesmo, efectuada por Shulman (Canavarro, 2003). E em Shulman (1986,
1987) que surge um novo dominio do conhecimento do professor, 0 Conhecimento Pedagégico
do Contetdo que permitiu distinguir entre o conteldo ensinado e aprendido na perspectiva

disciplinar e uma “amalgama” de conteudo e pedagogia necessarios para ensinar.

Ponte e Oliveira (2002) salientam a forma como passaram a ser considerados, ndo apenas o
que o professor deve saber para exercer, mas também o modo como é construido esse saber,
bem como, as crencas e concepgles relativas a educacdo matemética. Mas, como refere
Santos (2000), concepg¢Bes ou crengas ndo sdo suficientes para conhecer o que sabe e como
pensa o professor, sendo necessério ter em conta o conjunto dos seus conhecimentos e
competéncias e as suas manifestacdes na pratica, com énfase na procura de conhecer 0s
processos de raciocinio e de decisdo do professor na sua pratica lectiva, ou seja, como refere
Ponte (2012), passou a ser dado valor ao conhecimento que os professores possuem sobre a

sua propria pratica.

A complexidade e imprevisibilidade da sala de aula exige do professor um conhecimento que
Ihe permita lidar com estes factores, um saber dindmico, baseado nos conhecimentos
académicos e que se desenvolva nas préaticas, sem descurar a reflexdo sobre as mesmas
(Rocha, 2012). Trata-se de um conhecimento que, como esta autora refere, possui um caracter

multifacetado mas em que os seus dominios estéo articulados.

Torna-se entdo essencial entender o conhecimento profissional do professor de matematica
guanto a sua natureza, estrutura e contetido, encarando-o como algo concreto e ndo abstracto,
que ndo se resume a concepg¢des e crencas, que Oliveira (2004) refere nem sempre estarem

préximos das praticas e das experiéncias significativas do professor.
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2.1.2. A natureza do conhecimento profissional do professor de matemética

Um dos autores mais vezes referidos nesta area de investigacéo é o trabalho desenvolvido por
Donald Schén (1983) em torno do conhecimento do profissional e adaptado para o caso do
professor. Para este autor, nas actividades diarias, os profissionais sdo portadores de um
conhecimento, o que, muitas vezes, ndo é totalmente descrito e caracteriza-o como tacito e
intuitivo, implicito na accéo, separando o saber do fazer e distinguindo-o de uma racionalidade
técnica. Na opinido de Schoén (1983), esta racionalidade na qual se baseavam as definicdes de
profisséo e conhecimento profissional ndo levava em conta a competéncia pratica em situacdes

nao comuns do quotidiano como é o caso do contexto em que o professor exerce a sua pratica.

Em Schén (1983) identifica-se um conhecimento nédo retido de uma operacdo intelectual
anterior mas que se revela em muitos dos comportamentos na resolucdo de tarefas praticas. E
um conhecimento-na-accao, caracteristico do conhecimento pratico que se manifesta no saber-
fazer. A actividade profissional €, para Schén, um saber-fazer, que engloba teoria e pratica,
mas também inteligéncia e criatividade, que possibilita ao profissional agir em contextos

indeterminados e complexos.

A prética da reflexdo marca o conhecimento de um profissional, aquilo que Schén (1983)
designa por reflexdo-na-accdo, em que os processos deliberativos executados no decorrer da
propria accdo, permitem reformular o que se esta a fazer enquanto o estamos a fazer. E uma
reflexdo sem a sistematizac@o e o distanciamento que a andlise racional exige e comandada
pela improvisacdo e criatividade. Schén, no entanto, considera também que é possivel reflectir
sobre a accgdo retrospectivamente, pensando sobre o que fizemos, apds a accdo, em

tranquilidade, ou numa pausa no meio da acgéo.

Schon identifica, ainda, mais um momento de reflexdo, a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acgéo,
em que o profissional analisa a sua reflexdo-na-accao relativa a situagdo e ao contexto vividos,
garantindo-lhe o acesso a um conhecimento de si préprio. Para este autor, estes processos
constituem, no seu todo, o pensamento pratico do profissional. Eles sdo complementares entre

si e permitem ao profissional uma actuacgédo racional.

Em Shulman (1987), o entendimento de ser professor como uma profisséo, implicou a questéo
de quais as bases normativas para a conceptualizacdo do conhecimento base para a
profissionalizacdo do ensino. Esta ideia de que o professor ndo deixa de ser um profissional,
certamente dotado de um conjunto de saberes, encontra também em Schon (1983) um
enquadramento do conhecimento profissional do professor. Rowland e Ruthven (2011) referem
ser consensual a importancia da qualidade deste conhecimento na qualidade do desempenho
do professor mas, ao contrario da maioria das profissdes, o conhecimento em si esta no
coracdo da educacdo (Kelly, 1995, citado em Rowland & Ruthven, 2011). Ponte e Oliveira
(2002) afirmam que o ensino é discutido como se se tratasse apenas de uma semi-profissao,
mas relembram que, apesar da imagem por vezes desvalorizada dos professores enquanto
profissionais, 0 conjunto de conhecimentos e competéncias necessarias ao profissional do

ensino assemelham-se epistemologicamente a outras actividades profissionais.
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Em Canavarro (2003) sdo apresentadas estas similitudes entre professor e outras profissdes.
Em primeiro lugar, o professor possui um corpo de conhecimento especializado adquirido
através da formacéo e experiéncia. Para além disso, a orientacéo da actividade do professor é
sempre em funcéo de alguém, sendo o ensino sempre dirigido a um publico. Por outro lado, a
complexidade e a pluralidade das tarefas quotidianas de um professor, nomeadamente no
contexto da sala de aula, s6 sdo solucionaveis utilizando conhecimento especializado para a
sua andlise e interpretagdo, bem como no delinear de acgbes que as solucionem. Por (ltimo, é
apresentada a forma como o conhecimento e experiéncia dos professores sobre os alunos no
contexto da sala de aula, evidenciam a sua especificidade na adopcao das suas ac¢cdes neste

contexto.

Mas ao assumir o professor como um profissional, quais as caracteristicas do seu

conhecimento profissional e qual a natureza deste conhecimento?

Historicamente, Lee Shulman iniciou em meados da década de 1980 uma nova vaga ha
conceptualizagdo do conhecimento profissional do professor (Ball, Thames & Phelps, 2008)
mas como Canavarro (2003) refere, um dos trabalhos mais importantes sobre o conhecimento

profissional dos professores foi realizado por Freema Elbaz (1983).

Elbaz (1983) parte de um conhecimento pratico que cresce com o acumular de experiéncia,
que engloba os estilos de aprendizagem dos alunos, interesses, necessidades, potencialidades
e dificuldades, para além de um conjunto de estratégias de ensino. E o conhecimento
experiencial é fundado no conhecimento tedrico da disciplina e em areas como teorias da
aprendizagem ou teorias sociais. Este conhecimento pratico € para Elbaz (1983) dindmico e
influencia as decisdes do professor, ha medida em que este conhecimento € orientado para um
contexto préatico concreto. Esta orientacdo é feita de acordo com as caracteristicas sociais,
pessoais, experienciais, tedricas e situacionais, ordenando um conjunto complexo de

informacéao.

Em Fenstermacher (1994) encontra-se uma revisdo dos trabalhos de investigacéo realizados
neste dominio onde o autor identifica uma grande diversidade de designagfes para o
conhecimento profissional mas restringe o termo as categorias de conhecimento formal e
conhecimento pratico. Ao conhecimento formal associa o conhecimento cientifico, tedrico,
resultado de métodos cientificos convencionais, generalista e independente do contexto,
situacao ou tempo em que é produzido. Para este autor, o conhecimento préatico caracteriza-se
por estar associado as situagdes da pratica, desenvolvendo-se a partir da experiéncia e
envolvendo a acgdo e a reflexdo que dela se faz. Ao contrario do conhecimento formal, o
conhecimento pratico é altamente situacional e enquadrado temporalmente e contextualmente,
mas que ultrapassa a nocdo de um conhecimento de desempenho, sendo mais do que o
simples saber-fazer. Para Fenstermacher (1994), o conhecimento dos professores é um
conhecimento que combina teoria e pratica, com uma forte base experiencial, que se revela na

accao, resultando dela e da reflexdo sobre a mesma.
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O entendimento de Jodo Pedro da Ponte (2012) sobre o conhecimento profissional atribui-lhe

uma forte base experiencial, em que o professor constréi e reconstréi 0 seu conhecimento no

decorrer da sua pratica e a partir dela:
Trata-se de um conhecimento (...) sujeito a mdltiplas influéncias, assume uma
especificidade propria em fungdo da sua actividade e das condigbes em que esta é
exercida. O conhecimento profissional do professor é, assim, acima de tudo, orientado
para uma actividade pratica (ensinar Matematica a grupos de alunos), embora se apoie
em conhecimentos de natureza tedrica (sobre a Matematica, a educacéo em geral e o
ensino da Matematica) e também de natureza social e experiencial (sobre os alunos, a

dinamica da aula, os valores e a cultura da comunidade envolvente, a comunidade
escolar e profissional, etc.) (p.3).

Parece ser entdo consensual que o conhecimento profissional dos professores resulta de uma
integracdo entre teoria e pratica, pessoal e manifestada, essencialmente, na sua accao
(Saraiva, 2001). No entanto, o problema caracterizado em Ponte (2012) das concepg¢bes dos
professores serem divergentes das respectivas praticas mostra a importancia do estudo do
quadro conceptual em torno do conhecimento profissional do professor. O autor identifica uma
intima ligacdo entre conhecimentos e praticas profissionais, faces da mesma moeda, que ainda
segundo Ponte (2012) conduz a que o conhecimento profissional do professor seja, acima de
tudo, orientado para a actividade pratica. Este autor, apresenta ainda o conhecimento
profissional como algo que alguns investigadores chamam de craft knowledge, com base na
experiéncia e a reflexdo sobre a experiéncia, em que a qualidade de um professor ndo é
aferida por critérios abstractos de coeréncia conceptual ou légica, mas antes pela eficacia com

que resolve problemas e adequa as solu¢des aos recursos existentes.

O conhecimento profissional do professor é um processo evolutivo, algo que ndo é importado
do exterior, mas resulta de uma construcdo pessoal decorrente da unido do conhecimento
formal com o conhecimento prético (Saraiva, 2001). Esta concep¢éo do que é o conhecimento
do professor assume que este nem é s6 formal nem s@ pratico, esta associado ao contexto
social e a sala de aula. Nao pode ser reduzido a um saber académico, nem limitado ao caracter
experiencial, sendo antes a conjungdo de ambos (Azcarate, 2000, referido em Saraiva 2001).
Para Ponte e Oliveira (2002, p. 5) “o conhecimento profissional € um conhecimento orientado
para as situagdes de pratica”, algo que de acordo com Santos et al. (2008), é orientado por

uma pratica reflexiva e torna o conhecimento inspirador das praticas.

E nesta dicotomia entre teoria e pratica que se parece situar a natureza do conhecimento
profissional do professor. O conhecimento profissional do professor é, na sua natureza, um
conhecimento pratico, dotado, no entanto, de contetdo (Canavarro, 2003). O conhecimento
profissional assume um caracter dinamico, em construgdo permanente, interactivo e complexo
pois “trata-se de uma construcao histérico-social em permanente evolugdo” (Roldao, 2007, p.
94). Esta Ultima autora sintetiza a natureza do conhecimento profissional docente, em duas
tendéncias interpretativas dominantes: uma centrada na analise das préprias componentes e
outra que valoriza mais a pratica profissional, reflectida como fonte principal. A autora afirma

que, apesar de divergirem na matriz de analise, estas tendéncias convergem na interpretacdo
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da pratica e do conhecimento que a sustenta, ou seja, uma da énfase ao conhecimento prévio

necessario, outra o conhecimento emergente da pratica e da reflexdo sobre ela.

O entendimento do que deve ser o conhecimento profissional do professor de matematica
permite ainda que sejam feitas abordagens que incluam factores de caracter psicossocial.
Ferreira, Vale e Pimentel (2013) referem que a no¢do de conhecimento profissional varia
conforme o ponto de partida € mais cognitivista ou com uma perspectiva sociocultural, sem
esquecer o modelo do conhecimento pedagogico do contelido apresentado por Shulman

(1986) e a forte associagao desse conhecimento a accao.

A natureza do conhecimento profissional é assumida por Schoén (1983) como profundamente
ligada a accao, reconhecida sobretudo pela forma como o professor orienta e gere a sua
pratica, nas acc¢des do dia-a-dia, uma forma especial de conhecimento, implicito na accao e
nao redutivel a uma racionalidade técnica, que os professores, muitas vezes, ndo sao capazes
de descrever totalmente. Para este autor, o conhecimento profissional ndo é apenas um saber-
fazer que junta teoria e prética, mas antes um conhecimento-na-ac¢cdo, que recorre a
inteligéncia e criatividade, que se identifica nos reconhecimentos e julgamentos que o professor

leva a cabo espontaneamente.

2.1.3. A estrutura do conhecimento profissional do professor de matemética

As diferentes visdes sobre a natureza do conhecimento profissional tornam claro que este
envolve mais do que conhecimento dos conteddos matematicos e de principios teéricos gerais
de pedagogia. A complexidade do conhecimento profissional do professor atribui-lhe imensas
fontes, vertentes, ligacbes e um forte cunho pessoal (Saraiva, 2001). O estudo na
compreensdo do conhecimento profissional do professor de matemética, revela que
inclusivamente a experiéncia matematica obtida durante os anos de escolaridade prévios a
formagédo profissional, condiciona ndo s6 o desempenho como professor, mas também a

propria construcdo do conhecimento profissional (Ball, 2003).

Este conhecimento pode ser estruturado mas, tal como foi possivel observar para a natureza,

também aqui existem diferentes propostas.

Acerca da estrutura do conhecimento profissional, o trabalho de Elbaz (1983) considera a
existéncia de trés niveis que partem de situacdes muito especificas e vao sucessivamente
aumentando o seu grau de generalidade. Num primeiro nivel encontram-se as “Regras da
pratica” que séo afirmagdes breves, claramente formuladas acerca do que fazer ou como fazer

numa situacdo particular, ou seja, regras e meios pessoais para agir numa situagéo concreta.

O segundo nivel refere-se a “Principios praticos”, formulagbes mais gerais e menos explicitas,
nas quais as intengfes do professor, implicitas em regras, sdo mais claramente evidentes e
que enquadram a tomada de decisbes sobre o curso de ac¢cdo quando varias hipoteses

existem.
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Em Elbaz (1983) a estrutura do conhecimento pode levantar algumas dificuldades em situar
alguns casos nos niveis definidos devido a forte interligacao entre eles mas também, por outro
lado, a relacdo entre eles, nem sempre, ser linear. Esta dificuldade é evidente na distincao se
uma afirmacao € um principio ou uma regra, ou ambas. Face a esta dificuldade, Elbaz cria um
terceiro nivel que estabelece uma interligacdo entre os diferentes niveis, organizando diversos
esquemas que sao chamados a intervir em cada situagdo pratica. Neste terceiro nivel,
“Imagens”, encontram-se declaragGes breves, descritivas, e, as vezes, metaféricas, menos
explicitas, mas mais inclusivas e que servem para organizar o conhecimento nas areas

relevantes, revelando, por exemplo, as percep¢des pessoais sobre o ensino.

Shulman (1986), que ja foi referenciado como grande contribuinte no ambito do conhecimento
profissional do professor, apresenta também as formas de representar esse conhecimento.
Shulman considera que a particularidade dos varios dominios dos contelddos a leccionar e o
desafio de os ensinar a grupos concretos de alunos em locais determinados cria um tipo de
compreensdo pedagogicamente Unico, uma forma de compreensdo da Matemética que
distingue o seu pensamento e o0 seu raciocinio dos do matematico, com uma compreensdo nao
exclusivamente técnica, nem apenas reflexiva, nem s6é conhecimento dos conteldos
matematicos, nem de dominio dos métodos de ensino, mas antes de uma interligacdo de todas
elas. Neste sentido, este autor identifica as componentes do conhecimento profissional do
professor que deverdo ser expressas em trés formas de conhecimento: conhecimento

proposicional, conhecimento de casos e conhecimento estratégico.

Relativamente ao conhecimento proposicional, Shulman (1986) afirma que grande parte do que
€ ensinado aos professores é na forma de proposi¢des e indica a existéncia de trés tipos de
conhecimento proposicional no ensino: principios, maximas e normas: principios derivam da
investigacdo empirica; as maximas resultam da préatica que; e as normas ndo tém caracter
empirico nem pratico, reflectem valores, comprometimentos ideoldgicos ou filos6ficos de

justica, de equidade e por isso sdo normativas, ditando a conduta do professor.

O conhecimento de casos em Shulman (1986) € proveniente da pratica e, por isso, dependente
da experiéncia pessoal de cada professor. E um conhecimento de acontecimentos especificos,
documentados e descritos com pormenor (Canavarro, 2003). Este conhecimento pode também

dividir-se em trés tipos: prototipos (teoria), precedentes (pratica) e parabolas (valores).

O conhecimento estratégico que Shulman (1986) apresenta refere-se ao conhecimento que o
professor desenvolve quando se confronta com situagdes particulares em que é obrigado a
lidar com principios teéricos, praticos ou morais contraditorios. Este conhecimento é gerado
para alargar a compreens&o do principio a aplicar na pratica. E um conhecimento que envolve
andlise, ponderacdo na actuacao perante situagées em que ndo existe uma resposta a partida.
Canavarro (2003) considera que Shulman identifica ser através da analise e reflexdo para

encontrar solucdes para a pratica que surge outro tipo de conhecimento, proposi¢cdes ou casos.

11
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2.1.4. O conteudo do conhecimento profissional do professor de matemética

O estudo em torno da tematica do conhecimento profissional dos professores, em particular de
matematica ndo é recente e tem envolvido varios investigadores. Ao longo desta dissertacao,
os trabalhos de Shulman (1987), Ponte (1997), Canavarro (2003), Rowland (2005), Ball,
Thames e Phelps (2008) e Ruthven e Goodchild (2008), assumem-se como referéncias
essenciais na conceptualizacdo do conhecimento profissional do professor de matematica,

nomeadamente no seu conteddo e componentes.

Tal como ja referido anteriormente, a inovacgao nos trabalhos de Shulman (1986, 1987) esta no
relevo da componente do contetdo disciplinar, principalmente naquilo que foi definido como
Conhecimento Pedagégico do Contetdo - PCK (Pedagogical Content Knowledge),
preocupando-se em articular o conhecimento disciplinar com o conhecimento pedagdégico.
Apesar de reconhecer que existe um conhecimento especifico préprio para o ensino, Shulman

(1987) propde sete categorias de base em que este pode ser organizado:

— conhecimento pedagdgico geral;

— conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;

— conhecimento do contexto educativo;

— conhecimento das metas, finalidades e valores da educacéo;
— conhecimento do conteudo;

— conhecimento do curriculo;

— conhecimento pedagdgico do conteldo.

Petrou e Goulding (2011) referem que Shulman classifica as primeiras quatro categorias huma
dimensdo de aspectos gerais do conhecimento do professor, nas quais ndo focou o seu
trabalho. Nas restantes trés categorias, Shulman discute as perspectivas sobre o conhecimento
do professor, propondo uma descricdo das dimensfes que devem constituir o conhecimento de
contetdo do professor. Estas trés categorias juntas constituem aquilo que Shulman refere
como o paradigma em falta na investigagdo em ensino. A Ultima categoria, que Petrou e
Goulding (2011) consideram a mais influente das trés Ultimas categorias, é este novo
Conhecimento Pedagégico do Conteddo, que inclui as representacbes especificas do
conteddo, exemplos e aplicagcbes que os professores utilizam de modo a tornarem mais
compreensiveis 0s assuntos para o0s alunos, conjuntamente com as estratégias que permitem
aos alunos ultrapassar as suas dificuldades. Este conhecimento € poderoso, na medida em
gue sugere que é necessaria uma combinacdo do conhecimento do conteddo e da pedagogia
essencial no ensino da matematica, como interpretam Ponte e Oliveira (1997) no esquema que

se apresenta a seguir (Figura 2.1).
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Figura 2.1: Modelo de Shulman sobre o conhecimento didactico (Pedagogical Content Knowledge) do
professor (Ponte & Oliveira, 1997, p. 12)

Em Shulman (1987), o Conhecimento do Conteldo a ensinar refere-se a quantidade e
organizacdo do conhecimento per se na mente do professor, sem esquecer que para o
professor pensar adequadamente acerca do conhecimento do conteldo € necessario ir para
além de conhecimentos de factos ou conceitos de um dominio.

O PCK que Shulman (1987) caracteriza ultrapassa o Conhecimento do Contetdo e refere-se
ao conhecimento que permite ao professor transformar os conteddos em matéria de ensino,
implicando, por um lado, o conhecimento profundo dos contetdos e, por outro lado, o dos

meétodos gerais de ensino.

A particularidade dos dominios dos conteddos a leccionar e de os ensinar a grupos de alunos,
nos seus contextos particulares, fazem emergir com Shulman, um tipo de compreensao
pedagogicamente Unico, em que o professor tem uma forma de compreensdo da Matematica
distinta da dos matematicos, pois tem uma compreensdo ndo exclusivamente técnica, nem
apenas reflexiva, nem s6 conhecimento dos conteddos matematicos, nem de dominio dos
métodos de ensino gerais (Saraiva, 2001). Este PCK:
vai para além do conhecimento do assunto per se, até & dimens&o do conhecimento do
assunto para ensinar. (...) inclui, para a maioria dos tépicos ensinados na disciplina, as
formas mais Uteis de representacdo dessas ideias, as mais poderosas analogias,
ilustracBes, exemplos, explicacdes e demonstracdes — numa palavra, as formas de
representar e formular o assunto que o tornam compreensivel para os outros. (...)
também inclui uma compreensdo do que torna facil ou dificil o ensino de certos tépicos:

as concepcdes e as pré-concepgdes que os alunos de diferentes idades e origens
culturais trazem para a aprendizagem dos topicos. (Shulman, 1986, p. 9)

Apesar de tudo, Cooney (1994, referido em Saraiva, 2001), revela também as criticas que o
conhecimento pedagogico do conteudo tem merecido por parecer indicar aquilo que o
professor deveria conhecer para ser eficaz, ou seja, embora adoptado por numerosos autores,
0 PCK é criticado por surgir aparentemente numa perspectiva normativa. Neste sentido, as
criticas a conceptualizacdo de Shulman apontam que esta ndo tem em consideracédo o facto de
os professores desenvolverem diferentes formas de PCK, dependendo dos conhecimentos e

crencas que desenvolvem na sua formacdo (Meredith, 1995, referido em Petrou & Goulding,
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2011). Ainda para esta autora, 0 modelo de PCK que Shulman define parece ver o papel do
professor apenas como um transmissor de conhecimento matematico e auxiliador dos alunos

na aquisicao das aprendizagens.

Os criticos ao modelo de Shulman de conhecimento profissional do professor argumentam
também a forma pouco dindmica do mesmo e de ter uma visao absolutista da matematica, para
além de questionarem se a distingdo entre o conhecimento do conteddo e conhecimento
pedagogico pode e deve ser feita, uma vez que todos o0s assuntos matematicos sao, por si,
uma forma de representacdo (Mcnamara, Jaworski, Rowland, Hodgen, & Prestage, 2002).
Estes mesmos autores referem, no entanto, que ja em Shulman (1987) é admitido o caracter

provisério, experimental e provavelmente incompleto do modelo apresentado.

Ainda no seguimento dos trabalhos de Shulman e das criticas que este recebeu, a investigacao
no ambito do conhecimento profissional do professor de matematica conduziu ao surgimento
de argumentos indicando que, apesar da sua influéncia, os trabalhos referidos ndo estavam
suficientemente desenvolvidos para serem operacionalizados na investigacdo sobre
conhecimento do professor. Como é relatado em Ball e Hill (2009), n&o seria sensato dizer que
0 conhecimento matematico ndo é importante para ensinar matematica, mas que o0
conhecimento do conteldo convencional parece ser insuficiente para efectuar

competentemente as tarefas matematicas de ensinar.

Assim, a linha de investigac&o de Ball optou pela observacdo das actividades de sala de aula e
da andlise de tarefas comuns do professor que requeriam conhecimentos matematicos.
Tarefas simples e rotineiras, mas que permitiram perceber que a capacidade de ver conteldos
de uma outra perspectiva e compreender o que outra pessoa esta a fazer ocasiona raciocinio e
competéncia mateméaticos. Tornou-se, assim, claro que, 0s recursos matematicos que ensinar
requer sdo semelhantes ao conhecimento matematico que outros profissionais utilizam, mas

também identificaram a necessidade de conhecimentos matematicos especificos.

Motivados pela procura deste conhecimento disciplinar especifico e necesséario para o ensino
da mateméatica e por, passadas décadas da criacdo inovadora do PCK, ainda nado estar
adequadamente compreendida a ponte entre conhecimento e pratica e consequentemente todo
0 modelo de Shulman, o trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) introduz o Conhecimento
Matematico para Ensinar — MKT (Mathematical Knowledge for Teaching). Este conhecimento é
baseado nas componentes do conhecimento profissional de Shulman (1986), e propde uma
caracterizagdo que descrimina o Conhecimento do Conteddo e o Conhecimento Pedagdégico do

Conteudo.

Em Ball, Thames e Phelps (2008) é proposto um refinamento das categorias de Shulman com
a criacdo de um diagrama em que é mostrada uma correspondéncia entre um novo mapa de
dominios do MKT e duas das categorias iniciais de Shulman: Conhecimento do Contelido e

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, como se pode ver na figura 2.2:
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Figura 2.2: Dominios do Conhecimento Matemético para Ensinar (adaptado de Ball, Thames e Phelps,
2008)

Apesar de admitirem dificuldades na definicdo das fronteiras entre algumas categorias, com
este diagrama, Ball, Thames & Phelps (2008) apresentam o Conhecimento do Conteludo
dividido em trés subcategorias: conhecimento do horizonte matematico (HCK); conhecimento

comum do contetdo (CCK); e conhecimento especializado do contetdo (SCK).

z

O conhecimento do horizonte matematico que, como os autores referem, é incluido nesta
categoria provisoriamente, esté relacionado com a percepg¢éo das relagdes existentes entre os
distintos tOpicos matematicos incluidos no curriculo e da sua evolugdo ao longo da
escolaridade; o conhecimento comum do conteddo € definido como um conhecimento
genérico, comum a todos os que sabem e utilizam matemética. No entanto, os autores
consideram que o termo escolhido para definir conhecimento comum do conteldo possa néo
traduzir totalmente aquilo que pretendem. Ja o conhecimento especializado do conteudo é
relativo ao conhecimento matematico e competéncias especificas para o ensino e no qual os
autores colocam especial interesse. Este conhecimento especializado do conteddo tem como
finalidade (nica o ensino e ndo é tipicamente necessario para além desse objectivo (Ball,

Thames & Phelps, 2008).

Quanto ao Conhecimento Pedagdgico do Contetdo é também composto por trés subcategorias
respeitantes ao conhecimento do contelido e dos alunos (KCS), ao conhecimento do contetido
e do ensino (KCT) e ao conhecimento do curriculo (KC). Ball, Thames e Phelps (2008)
entendem que as duas primeiras subcategorias coincidem com as duas dimensdes centrais do
PCK de Shulman. Para os autores o conhecimento do conteldo e dos alunos € um
conhecimento que combina saber matematico e conhecimento dos alunos, antecipando os
pensamentos, 0os comentarios, as dividas e as dificuldades dos alunos, nomeadamente na
escolha dos exemplos e tarefas. Quanto ao conhecimento do contelido e do ensino, requer
uma interaccdo entre a compreensdo de um conteldo matematico e um entendimento das
questdes pedagdgicas, entre matematica e ensino. Este conhecimento é visivel por exemplo na

definicdo da sequéncia a utilizar no ensino de um determinado contetido. O conhecimento do
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contelido e do curriculo é relativo aquilo que os professores tém de ensinar, bem como da

forma como os diversos contelidos estéo relacionados e evoluem ao longo dos anos lectivos.

Ball et al. (2008), identificam também as falhas deste modelo, nomeadamente com a
dificuldade em, por vezes, discernir onde uma das categorias se divide de outra, o que
consideram afectar a preciséo (ou falta dela) das suas definicdes. Para além deste problema,
este modelo ndo tem em consideracdo as crencas e concepg¢des dos professores no seu
desempenho, o que podera contrariar a linha de investigacdo que sugere que as crencas
acerca da natureza da matematica podem estar ligadas ao conhecimento do conteddo
(Goulding, Rowland, & Barber, 2002, referido em Petrou e Goulding, 2011). Por outro lado,
Ruthven (2011), considera que os trabalhos de Ball et al. (2008) fornecem um refinamento

razoavel da taxonomia de Shulman.

Dentro de um enquadramento semelhante ao de Shulman, surge o trabalho de Rowland
(2005), o Quarteto do Conhecimento — KQ (Knowledge Quartet). O propdsito da investigacao
da qual emergiu o KQ foi o desenvolvimento de um quadro conceptual empirico para as
discussBes sobre aulas observadas de professores estagiarios ou em inicio de carreira
(Rowland, 2013). Constatando a realidade britanica de formacéo de professores que inclui um
ano de pratica lectiva sob a supervisdo de um professor mentor, Rowland identificou a cada

vez menor aten¢do dada nestas discussdes ao conteido matematico das aulas.

Como Rowland (2013) identifica, a génese do KQ esteve associada a esta necessidade de
criar um instrumento simples, que captasse um conjunto importante de ideias acerca do
conhecimento do conteddo matemético, dentro de um pequeno numero de categorias
conceptuais e com definicdes e nomenclaturas facilmente recordaveis. Ou seja, a investigacdo
de Rowland (2005) focou-se na identificagdo do modo como o conhecimento de contetdo
matematico dos professores (Conhecimento de Contedudo e Conhecimento Pedagégico do

Conteudo) é “posto em pratica” no contexto do estagio pedagdgico.

Da observagéo de aulas, Rowland (2005) identificou um conjunto de cédigos com os quais era
possivel rever a forma de ensinar matematica dos professores estagiarios. Como Rowland
(2013) refere, a partir da associacdo entre estes codigos foi possivel agrupa-los num conjunto
mais compacto de categorias, as quais foi dado o nome de Quarteto do Conhecimento. Tal
como a expressao indica, o0 KQ engloba quatro dimensdes: fundacdo, conexao, transformacgéo
e de contingéncia do conhecimento do conteddo. Rowland explicita que os componentes chave
da categoria fundagdo sdo os conhecimentos e entendimento dos professores da pedagogia
matematica, bem como das suas crengas sobre a mesma. Ja a conexdao inclui as conexdes
efectuadas entre procedimentos e entre conceitos. A terceira dimenséo, a transformacao, inclui
os tipos de representacfes e exemplos usados pelos professores em resposta as questdes dos
alunos. Por fim, a contingéncia esta associada a prontidao e capacidade do professor em reagir

ao nao planeado (Rowland, 2005).

Em Rowland (2013) é claramente afirmada a distincdo entre o KQ e o Conhecimento

Matematico para Ensinar de Ball, Thames e Phelps (2008), classificando-as de
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conceptualizacBes complementares. De facto, para Rowland (2013) o trabalho de Deborah Ball
centra-se na clarificacdo e desenvolvimento dos conceitos de Conhecimento do Contetdo e de
Conhecimento Pedagdégico do Contelddo de Shulman. Por outro lado, o trabalho de Rowland
pretendeu, essencialmente, classificar as situacdes em que o conhecimento matematico surge

numa aula.

Esta caracterizacdo do conhecimento do conteudo matematico, através das dimensdes
sugeridas por Rowland (2005), acentua nao sé a importancia do conhecimento matematico
mas, também, a forma como este pode ser observado na pratica, como por exemplo, na
escolha dos exemplos a utlizar. Mas como Rowland (2013) afirma, o KQ € mais um
instrumento de apoio ao desenvolvimento profissional, focando-se de forma estruturada no

Conhecimento do Contetdo e no PCK.

Petrou e Goulding (2011) referem que considerar todo o conhecimento matematico no ensino
como pedagdgico, podera ndo ser Util para os programas de preparacdo e desenvolvimento
dos professores. Estes autores ddo o exemplo de professores que tivessem experiéncias
limitadas em demonstracfes e que podem necessitar de oportunidades para trabalharem a
este nivel como alunos de matematica. Desta forma, ainda segundo os mesmos autores, 0
aprofundamento do conhecimento matematico pode ser visto como parte da transformacao

necessaria para fortalecer e desenvolver o conhecimento pedagdgico do contetdo.

Também fundado directa ou indirectamente no modelo de Shulman (1986), Ponte e Oliveira
(1997) tentam elaborar um modelo abrangente que dé resposta a dificuldade (e por vezes
desinteresse) em estudar o conhecimento na sua relagdo com a pratica profissional. Como
Saraiva (2001), refere, Ponte parte de uma perspectiva holistica do conhecimento do professor,
visto como um conhecimento na ac¢do que se manifesta no fazer para a formulacdo de um
outro quadro de referéncia. Em Ponte e Oliveira (1997) particularizam-se aspectos do
conhecimento pedagdgico e estabelece-se um confronto entre o conhecimento e a pratica
profissional, de modo a integrar o conhecimento de base com o conhecimento na accdo. O
conhecimento profissional para Ponte tem sempre como base fundamental a experiéncia e a
reflexdo sobre a experiéncia, ndo so6 individual, mas de todo o corpo profissional. A sua
qualidade é aferida pela eficacia na resolucdo de problemas préaticos e pela adequacédo das

solucdes aos recursos existentes (Ponte, 2012).

Ponte e Oliveira (1997) consideram trés dominios principais em que se desdobra a pratica do
professor: a pratica lectiva, a extra-lectiva e a reflexdo sobre a pratica e o desenvolvimento
profissional. O primeiro relaciona-se com a actividade do professor junto dos alunos, na sala de
aula; o segundo dominio tem a ver com a intervencao do professor na escola, nomeadamente
nos seus o6rgdos, projectos e espacos informais existentes; o desenvolvimento profissional
corresponde a um processo de crescimento do professor na sua competéncia em termos das
praticas lectiva e nao lectiva, um conceito ligado a didactica, a ac¢cdo educativa mais geral, a
aspectos pessoais e de interaccdo com os outros professores e com a comunidade extra-

escolar (Saraiva, 2001).
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E no primeiro dominio, a préatica lectiva, que Ponte e Oliveira (1997) se centram, aquele onde
se faz sentir de modo mais forte a especificidade da disciplina de Matematica (Ponte, 2012). Ha
em Ponte e Oliveira (1997) um conhecimento fundamental para o ensino, e que constitui a

base de um modelo alternativo para o estudo do conhecimento profissional (Figura 2.3).

S

Matematica

N~
S

Curriculo Pratica
.~

Aluno,
Aprendizagem

Conhecimento de base ~
Instrucao

Conhecimento na acgéo

Figura 2.3: Um modelo alternativo para o estudo do conhecimento profissional (adaptado de Ponte e
Oliveira, 1997)

Neste modelo, € apresentada a parte do conhecimento profissional chamado a intervir
directamente na pratica lectiva que posteriormente é designada por Conhecimento Didactico —
CD (Ponte & Oliveira, 2002). O Conhecimento Didactico faz uma liga¢@o entre o conhecimento
do contexto (escola, comunidade, sociedade) e o conhecimento do préprio professor (Ponte &
Oliveira, 2002), assumindo, assim, um caracter de ambito mais amplo que o PCK definido por
Shulman (Saraiva, 2001).

Interessado sobretudo na intervencao que o conhecimento profissional efectua na pratica, nele
sdo distinguidas quatro grandes vertentes: o conhecimento da matematica, o conhecimento do
curriculo, o conhecimento do aluno e dos seus processos de aprendizagem e o conhecimento

do processo instrucional (Ponte & Oliveira, 2002).

O primeiro inclui o conhecimento dos temas que o professor lecciona, da interpretacdo que o
professor faz da Matematica enquanto disciplina escolar, em que surgem as formas de
representacdo dos conceitos, bem como uma perspectiva geral sobre a matemaética escolar. E
no conhecimento da matematica que se situa o caracter mais distintivo em relacdo aos
restantes professores, intervindo de modo mais directo a especificidade da sua disciplina
(Ponte, 2012). Uma segunda vertente do CD é o conhecimento do curriculo que diz respeito
aos conteudos, objectivos, materiais e formas de avaliagdo, ou seja, a gestdo curricular,
incluindo os restantes temas do curriculo, das ramificagbes do assunto dentro e fora da
Matematica, e das situacBes de aprendizagem apropriadas aos seus alunos (Saraiva, 2001). A
terceira vertente refere-se ao conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos e dos seus
processos de aprendizagem que Ponte considera ser decisivo para o éxito da actividade do
professor, na medida em que integra o conhecimento dos seus alunos como pessoas, 0S seus
interesses e gostos, bem como a sua forma habitual de reagir, valores e referéncias culturais
(Ponte & Oliveira, 2002).
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Por ultimo o conhecimento do processo instrucional que, como Ponte (2012) indica, constitui o
nacleo fundamental do CD. Esta vertente inclui a planificacdo de longo e médio prazo, bem
como de cada aula, a concepcéo das tarefas e tudo o que respeita a conducdo de uma aula de
matematica. Estdo também incluidos nesta vertente do Conhecimento Didactico tudo o que se
passa antes da aula e tudo o que se passa depois, em termos de reflexdo, apesar do seu

nacleo essencial respeitar a conducdo das situacdes de aprendizagem (Ponte & Oliveira,
2002).

Como refere Ponte (2012) este modelo distingue-se de outros por assumir a existéncia de um
nacleo central, o conhecimento da pratica lectiva no qual se fazem as op¢bes fundamentais
que orientam a pratica e se regula todo o processo de ensino. Para além disso, o
Conhecimento Didactico, ao invés de separar as vertentes, sublinha que elas estdo sempre
presentes, de uma forma ou de outra, na actividade do professor de matematica, seja a
matemética escolar, os objectivos e prioridades curriculares, a visdo do aluno ou um

conhecimento de modos de trabalho, recursos e formas de actuacdo préatica do professor.

A linha de investigacdo no &mbito do conhecimento profissional do professor de matemética
parece indicar a natureza multidimensional deste conhecimento e as relagbes entre as diversas
categorias. Nem sempre parece clara a fronteira entre Conhecimento do Conteldo e
Conhecimento Pedagdgico do Contetdo, mas ambas parecem essenciais na organizagdo de

mecanismos que permitam descrever o conhecimento profissional do professor.

Considera-se também que o conhecimento profissional é de natureza eminentemente prética,
com base no conhecimento teérico e do conhecimento proporcionado pela pratica e cabendo

as caracteristicas pessoais do professor o papel de mediar a integracdo dos novos saberes.

Nas propostas identificadas para o conhecimento profissional, destaca-se a importancia e
influéncia do PCK de Shulman (1986) e nas investigaces mais recentes, MKT, KQ e CD, o

papel da pratica como base para a construgdo desse mesmo conhecimento.

2.2. Os itens de medi¢cdo do MKT

Na busca pelo conhecimento matematico necessario para ajudar os alunos a aprender
matemética, Hill, Schilling e Ball (2004) partiram de uma perspectiva que permitisse identificar
qual e como o conhecimento do conteldo é necessario para ensinar. No seguimento de
investigacées em torno do impacto que reformas integrais em escolas tém nas aprendizagens
dos alunos, verificou-se ser necessario também medir a facilidade com que os professores

utilizam os conteudos disciplinares no contexto da sala de aula (Hill & Ball, 2008).

Desta necessidade, comecaram em 1999 a tentar desenhar-se inquéritos constituidos por itens
gue permitissem medir o conhecimento dos professores para ensinar. Ja em 2001, comegcam a
ser testados experimentalmente diversos itens de escolha mdultipla que pretendiam representar
0 conhecimento matematico utilizado no ensino elementar, subdivididos em categorias

adaptadas da conceptualizacao de Shulman (Hill, Schilling & Ball, 2004).
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Os itens do MKT foram criados para descrever e medir aspectos relacionados com as tarefas
de ensino, de uma natureza mais universal, e ndo tanto com a pratica de ensino (Ball, Thames
& Phelps, 2008).

O trabalho desenvolvido culminou num novo projecto, Learning Mathematics for Teaching, que
continuou a elaborar e a experimentar itens destinados a professores em diferentes niveis de
ensino. S&o publicamente divulgados um conjunto de itens que Ball e Hill (2008) encorajam a
utilizar mas relativamente aos quais alertam nao ser possivel calcular uma pontuagdo para um

professor que indique de forma fiavel o nivel de conhecimento.

As investigacdes subsequentes a construcdo destes itens estdo na génese do MKT (Ball,

Thames & Phelps (2008), de que ja falamos anteriormente.

A adaptacédo dos itens, destinados a uma aplicagdo nos Estados Unidos da América, a
contextos e a idiomas distintos dos originais tem sido realizada em paises tao distintos como a
Irlanda (Delaney, Ball, Hill, Schilling & Zopf, 2008), a Noruega (Jakobsen, Bjuland, Mosvold &
Fauskanger, 2011) ou até mesmo a Indonésia (Ng, 2009). Em todos estes casos é referida a
forma desafiante como esta adaptacdo € efectuada. N&o se trata apenas de efectuar uma
tradugdo, mas uma adaptagéo a cultura de ensino e aos curriculos que ndo é de modo algum

simples (Ng, Mosvold & Fauskanger, 2012).

2.3. A construcdo do conhecimento profissional do professor em Formacéo Inicial

Nas Ultimas décadas a investigacdo sobre a formacéo inicial de professores tem crescido,
incluindo uma linha dedicada ao conhecimento que os futuros professores desenvolvem para
ensinar (Oliveira & Cyrino, 2011). Mas se, como referido ja neste trabalho, o conhecimento
profissional esta intrinseco a pratica, qual o papel da formacdo inicial na construcdo do

conhecimento profissional do professor de matematica?

De facto, tal como ja foi referido, desde o inicio dos anos 80 do século passado que os
trabalhos de Elbaz (1983) ou Shulman (1986) foram respostas a um movimento reformista na
formacéo inicial de professores, procurando sistematizar uma base de conhecimento para o
ensino. E destes movimentos surge, como Ponte (2005) indica, a area da “educacdo em
matematica”, capaz de equacionar questdes de ordem curricular, as dificuldades de
aprendizagem dos alunos e a formacdo de professores, que passa a marcar presenca na
formacao inicial dos professores. J& em Abrantes e Ponte (1982) € sugerido que um plano
equilibrado de formacao de professores devera permitir uma interligacdo muito grande entre as

componentes cientifica, pedagdgica e pratica.

Para Marcelo (1999, referido em Martins, 2011) a formacgé&o inicial de professores tem trés
finalidades: formacéo e treino de futuros professores, preparando-os de acordo com as func¢des
profissionais inerentes a docéncia; controlar a certificacdo para a profissdo docente; instituicdo
de formacédo como agente de mudanca do sistema educativo e, por outro lado, contribuir para a

socializacdo e reproducédo da cultura dominante. Em Hargreaves (2004) a formacéo inicial é
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apresentada como a primeira etapa de um percurso de formacédo ao longo a vida, mas onde
seja possivel desenvolver um conjunto de competéncias para o desempenho da funcéo

docente.

A formacdo inicial de professores tem uma influéncia multifacetada e de grande impacto na
construcdo da identidade profissional do professor (Oliveira, 2004), especificamente no ambito
da prética pedagdgica, onde também é reflectida a escolarizagdo do futuro professor (Viseu &
Ponte, 2012).

No entanto, como em Damido (1997) é referido, a formacgédo inicial aspira apenas a uma
preparacao inicial, dada a complexidade e imprevisibilidade do ensino, possibilitando, mesmo
assim, ao futuro professor desenvolver competéncias para enfrentar os desafios da docéncia.
Para esta autora, € frequente encontrar nos professores que concluiram recentemente a sua
formacéo inicial, um sentimento de pouca preparagéo para a profissdo: Como Martins (2011)
sugere, a formacéo inicial deve desencadear um processo de aprender a ensinar, que desperte
o desenvolvimento da constru¢cdo do conhecimento profissional, trabalhando instrumentos e
dispositivos que proporcionem ao professor, autonomamente, o enriqguecimento e a ampliacdo

desse conhecimento profissional.

Neste sentido, Oliveira (2004) refere que os modelos de conhecimento profissional tém sido
bastante divulgados na formacéo inicial de professores, 0o que permite assumir que ha uma
familiarizagdo dos futuros professores com os dominios do conhecimento profissional. Esta
autora refere no entanto que, dado que este conhecimento se desenvolve também a partir da
pratica, nem sempre sdo faceis de serem explicitados para quem ainda ndo possui experiéncia

lectiva.

Rolddo, Figueiredo, Campos e Luis (2009) reforcam a importdncia da dimensdo de
investigacdo na formacéo inicial de professores, na medida em que estes sdo 0s principais
produtores do conhecimento profissional de que necessitam para sustentar a sua futura accdo
profissional. Para estes autores, a realizacéo de investigacdes pelos futuros docentes déa-lhes a
possibilidade de produzirem conhecimento profissional especifico, tratando-se de um exercicio
de formacdo, que lanca as sementes de praticas investigativas integrantes da profissdo e da
afirmacado do professor como investigador da sua préatica docente e responséavel pela producao
do conhecimento necessario ao exercicio da sua profissdo. Ainda estes autores afirmam que é
as instituicbes de formacdo inicial que compete a consciencializacdo da importancia da

investigacdo na construcdo do conhecimento profissional.

Galvédo (referido em Oliveira, 2004) salienta também a importancia da reflexdo que algumas
disciplinas que integram os cursos de formacdo inicial proporcionam no crescimento do
conhecimento profissional, especificando em especial para esta finalidade, o estagio

pedagdgico.

Em Ponte (2005) sdo identificados estudos que comprovam a formacgdo inicial como

instrumento construtor do conhecimento profissional, dando exemplos da realizacdo de
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trabalhos onde sobressaia a I6gica de projecto, onde se privilegie a utilizacdo de aplicacdes

informaticas ou ainda de disciplinas fomentadoras da reflexao.
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3. ENQUADRAMENTO DO ESTUDO

3.1. Breve retracto de Timor-Leste

Timor-Leste € metade de uma pequena ilha situada entre a Indonésia e a Austrdlia. Tendo sido
colonizada por Portugal desde 1515, a sua independéncia foi declarada unilateralmente a 28
de Novembro de 1975. No entanto, no dia 7 de Dezembro de 1975, tropas indonésias

invadiram Timor-Leste, tendo anexado este territdrio como a sua 27.2 provincia até 1999.

Apés um longo periodo de contestacao internacional, no dia 5 de Maio de 1999, Portugal e a
Indonésia acordaram, ao abrigo da Organizacao das Nag¢8es Unidas (ONU), que o futuro de

Timor-Leste seria decidido através de uma consulta popular.

No dia 30 de Agosto de 1999, com uma surpreendente afluéncia as urnas de 98%, mais de
78% do eleitorado votou por uma transicdo para a independéncia. No entanto, aquilo que se
previa motivo de comemoragao para 0 povo timorense, revelou-se tragico. Apés a divulgagéo
dos resultados do referendo, seguiu-se uma campanha de violéncia extrema, que trouxe a

destruicéo fisica e o terror humano a todo o territdrio.

Calcula-se que mais de 75% da populacdo tenha sido deslocada nas semanas apds a
publicacdo dos resultados das eleicbes e que quase 70% das infra-estruturas fisicas foram
destruidas ou inutilizadas (Banco Mundial, 2002) e entre estas infra-estruturas, destacar-se-ao

noutra sec¢ao, a destruicdo da generalidade dos equipamentos escolares.

ApO6s um periodo sob administracdo das Nagdes Unidas (UNTAET, United Nations Transitional
Administration for East-Timor), Timor-Leste foi reconhecido internacionalmente como um pais
independente no dia 20 de Maio de 2002.

Com uma &rea de cerca de 15000 km?, Timor-Leste esta organizado em 13 municipios, Ainaro,
Aileu, Baucau, Bobonaro, Covalima, Dili, Ermera, Lautém, Liquica, Manatuto, Manufahi,

Oecusse e Viqueque, e 65 postos administrativos®, como se pode ver na Figura 3.1.

! Criados pelo Decreto-Lei 4/2014 de 22 de Janeiro. Até entdo, Timor-Leste encontrava-se
organizado administrativamente em 13 Distritos e 65 sub-distritos.
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Figura 3.1: Mapa de Timor-Leste (Fonte: Direccao Geral de Estatistica, 2010)

De acordo com os dados do Censos de 2010, o pais tem pouco mais de um milhdo de
habitantes, sendo o nimero de homens ligeiramente superior ao de mulheres, e um quinto da
populacdo mora no municipio de Dili, a capital do pais. Essencialmente rural (75%), o principal
destaque demogréfico de Timor-Leste € para a elevada percentagem de populagdo com idade

inferior a 15 anos, cerca de 41 % da populacéo (Figura 3.2).

POFPULATION PYRAMID TIMOR-LESTE 2010
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Figura 3.2: Piramide demogréfica de Timor-Leste (Direccao Geral de Estatistica, 2011)

Economicamente, Timor-Leste foi durante muito tempo essencialmente uma economia de
subsisténcia, sendo a economia de mercado ainda muito pouco desenvolvida. Em Timor-Leste
a actividade econdmica concentrava-se no sector agricola, destacando-se as producfes de

café e arroz (Banco Mundial, 2002).
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No entanto, em Julho de 2001, Timor Leste negociou com a Australia uma disposicao sobre a
divisdo dos recursos petroliferos e de gas no Mar de Timor. Este acordo trouxe uma nova
esperanca ao pais, nomeadamente através das divisas obtidas pela exportacdo de petréleo e
gas natural. A criacdo de um Fundo Petrolifero, actualmente com mais de 17 mil milhdes de
dolares (cerca de 15 mil milhdes de euros), permitiu uma vaga de crescimento econémico que
proporcionou niveis de investimento pulblico sem precedentes, nomeadamente na construgao
de infra-estruturas e que conduziu a enormes progressos na generalidade dos indices

econdmicos e de desenvolvimento (Moniz, 2012).

Apesar disso, como previsto no relatério do Banco Mundial em 2002, a transicdo para a
independéncia econémica é muito mais lenta que a independéncia do pais, sabendo-se
também que as reservas petroliferas estdo ja em niveis elevados de exploracdo. Com
problemas graves de analfabetismo, que serdo analisados noutra secc¢éo, Timor-Leste depara-
se ainda com a ma-nutricdo e surtos endémicos de malaria, dengue e tuberculose, apesar dos
enormes progressos realizados, de acordo com os dados da Organiza¢gdo Mundial de Saude

(OMS).

Segundo as estatisticas oficiais, a esperanga média de vida em 2010 era de 67 anos (um
aumento de 17 anos relativamente a 1990), mas depara-se ainda com uma taxa de mortalidade
infantil de cerca de 40 6bitos por cada mil nados-vivos, se bem que sdo notaveis os progressos
nos ultimos 20 anos (OMS, 2012).

A incidéncia da pobreza em 2010 foi calculada em 40%. O empobrecimento de Timor Leste é
particularmente grave em termos de capacidade técnica e administrativa. Durante quatro
séculos e meio de colonialismo portugués e duas décadas e meia de ocupacdo indonésia,
quase todas as posi¢cdes de responsabilidade administrativa ou de oportunidade econémica
foram ocupadas por n&o timorenses. As transicfes violentas de 1975 e de 1999 foram
acompanhadas pela saida do territério da maior parte do pessoal especializado e de muitos
comerciantes, deixando o “novo” pais com uma falta grave de pessoas qualificadas,

nomeadamente ao nivel do sistema de ensino.

3.2. Arealidade educativa timorense

N&o é possivel falar do sistema educativo de Timor-Leste, sem efectuar uma contextualiza¢éo

historica.

Recuando a ocupacdo colonial de Timor por Portugal (1514-1975) e, posteriormente, a
ocupacdo indonésia (1975-1999) foram poucos os desenvolvimentos no dominio da educacao
(Martins & Ferreira, 2014). Mas foi durante a ocupacao indonésia que foram criadas as bases
do sector da educacdo, estruturando-o no ensino primario, pré-secundario, secundario e
técnico profissional. Com a proibicdo d o uso da Lingua Portuguesa (que passou a funcionar
como lingua da resisténcia, durante o periodo da guerra travada pela independéncia) a

assimilacao da cultura indonésia pelos jovens timorenses foi mais rapida, e foi reforcada nas
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vertentes curricular, estendendo a Timor-Leste os curriculos indonésios, e na da lingua oficial
de ensino e comunicacdo, 0 bahasa indonésio. Para além disso, neste periodo, foi tornado
obrigatério o ensino basico com nove anos de escolaridade e foi estabelecida a formacao inicial

e continua de professores.

Embora a maioria dos professores em Timor-Leste seja proveniente de outras provincias
indonésias, em Martins e Ferreira (2014) é referido que, apesar da expansao, a qualidade do
sistema educativo e da educacdo era baixa, comparativamente as restantes provincias da
Indonésia. Com o referendo de 30 de Agosto de 1999 e o consequente processo de
independéncia, a fuga dos quadros qualificados, incluindo os professores, provocou o colapso
do sistema de ensino. Para além disso, a destruicdo que se verificou levou a que cerca de 80%

das escolas e equipamentos educativos fossem destruidos.

Competiu & UNTAET (United Nations Transational Administration in East Timor, 1999-2002), a
reorganizagcdo do sistema educativo, envolvendo reconstrucdo de escolas, recrutamento de
professores e concep¢do de novos curriculos. A ajuda dos doadores internacionais permitiu
que algumas escolas primarias funcionassem em 2000/2001, mas os planos curriculares
limitaram-se a pequenas adaptagfes dos curriculos indonésios. Verificava-se uma falta de
preparacdo, na especialidade e didactica, dos professores, que usavam uma lingua mista,
tétum e indonésio, como lingua de suporte ao ensino e a aprendizagem. De referir que grande
parte do corpo docente que emergiu nesta situagdo de emergéncia se mantém actualmente em
fungbes. Para além disso, a maioria dos educadores e professores eram voluntarios pois nao

havia disponibilidade financeira para pagar salarios aos professores (PNUD, 2002).

Quando Timor-Leste é reconhecido como estado soberano, em Maio de 2002, 0s responsaveis
e observadores internacionais foram unanimes em reconhecer a dimensdo do investimento
necessério, particularmente na educacdo: formacdo de professores, a generalizacdo da
escolaridade primaria, o aumento da frequéncia escolar, a modernizacao do curriculo e a

melhoria da gestéo escolar (Martins & Ferreira, 2014).

Apesar da dimenséo dos desafios ao desenvolvimento da Educacéo em Timor-Leste, o estado
reconheceu a importancia deste sector para o povo timorense, considerando a educacgéo parte
fundamental do direito universal de cada cidaddo, principio que ficou consagrado na
constituicdo da Republica Demaocrética de Timor-Leste de 2002, artigo 59.°:
1. O estado reconhece e garante ao cidad&@o o direito & educacéo e & cultura,
competindo-lhe criar um sistema publico de ensino basico universal, obrigatério e,
na medida das suas possibilidades, gratuito, nos termos da lei; 2. Todos tém
direito a igualdade de oportunidades de ensino e formagdo Professional; 3. O
estado reconhece e fiscaliza o ensino privado e cooperativo. 4. O estado deve

garantir a todos os cidaddos, segundo as suas capacidades, o acesso aos graus
mais elevados do ensino, da investigacao cientifica e da criagdo artistica.

A Lei de Bases da Educacédo (LBE), aprovada pela Lei n.° 14/2008, de 29 de Outubro,
respondeu a esta exigéncia constitucional de um sistema publico. Nela estéo estabelecidos um

conjunto de principios para a organizacao, orientacéo, regulacao e desenvolvimento do sistema
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educativo timorenses e em que sdo definidos trés eixos estruturantes: a universalizacdo do
ensino basico, gratuito, com nove anos de escolaridade obrigatéria; o reforco da garantia de
igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolares; a previsdo e adop¢ao de medidas

que garantam uma escolaridade efectiva e de qualidade a todos os cidadéos.

A LBE de 2008 organizou o sistema educativo de uma forma muito semelhante ao ensino
publico portugués. O Ensino Basico (EB), obrigatério, engloba os primeiros nove anos de
escolaridade. Este nivel de ensino integra trés ciclos — o 1.° ciclo com quatro anos, o 2.° ciclo
com dois anos e o 3° ciclo com trés anos de duracdo (ponto 1, art.° 13.°) —, articulados entre si
de forma sequencial e progressiva, competindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar
e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino basico (ponto 2, art.°
13.9),

O ensino no 1.° e 2.° ciclo desenvolve-se em regime de monodocéncia, com professor titular da
turma, mas podem os componentes curriculares de arte e cultura, religido e educacao fisica ser
ministrados por outros professores, sendo, nesse caso, o professor Unico responséavel por
coordenar as aulas, acompanha-las e apoiar o processo de avaliagdo para garantir a avaliacdo
integrada dos alunos sob a sua responsabilidade. O ensino no 2.° ciclo desenvolve-se
predominantemente em regime de um professor titular por area de conhecimento, mas podem
0s componentes curriculares ser implementados por outros professores sendo, nesse caso, da
responsabilidade do professor titular da area de conhecimento a coordenagéo do ensino dos
respectivos componentes curriculares e o apoio ao desenvolvimento e implementacdo da
avaliagdo dos alunos sob a sua responsabilidade. No 3.° ciclo, o ensino organiza-se segundo
um plano curricular unificado, que integra coerentemente areas vocacionais diversificadas,

podendo conter areas nado disciplinares, destinadas a articulacdo de saberes, ao
desenvolvimento de métodos de trabalho e de estudo e a obtencdo de formagles
complementares, proporcionando a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira, e
desenvolve-se em regime de um professor por disciplina ou grupo de disciplinas. A concluséo
com aproveitamento do ensino béasico confere o direito a atribuicdo de um diploma (Decreto-Lei

n.° 4/2015, de 14 de Janeiro).

Apés a conclusdao do Ensino Basico, os alunos ingressam no Ensino Secundario, que se
encontra organizado actualmente em duas modalidades — o0 Ensino Secundéario Geral (ESG),
com cursos orientados para a continuacdo de estudos no Ensino Superior Universitario ou
Ensino Superior Técnico, e 0o Ensino Secundario Técnico-Vocacional, oferecendo cursos de
formagdo técnico-vocacional, mais orientados para 0 ingresso no mercado de trabalho e
permitindo, de igual modo, o acesso ao ensino Superior Universitario ou Técnico — que

corresponde a trés anos de escolaridade (Ministério da Educacgéo, 2011).

O acesso ao ensino superior € da competéncia dos estabelecimentos de ensino superior, que
fixam a forma de realizacdo da avaliacdo da capacidade para a frequéncia, bem como os

critérios de seleccéo e seriacdo dos candidatos.
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A LBE consagra ainda dois aspectos que, para Pacheco, Morgado Flores e Castro (2009), sdo

referéncia essencial:

— a nova organizacdo do sistema educativo que consubstancia subsistemas de
educacdo distintos - educacao pré-escolar, educacao escolar, educagéo extra-
escolar e formacéo profissional - em torno de um eixo central, a educacéo ao
longo da vida (ponto 1, art.° 7.9);

— A adopcédo do tétum e do portugués como linguas oficiais de ensino, no

sistema educativo timorense (art.® 8.°).

Esta dltima questao, relativa as linguas de ensino esta, como Ramos e Teles (2012) referem,
no centro das discussGes em torno da educagdo em Timor-Leste. Apesar da lingua portuguesa
ser constitucionalmente entendida como lingua oficial, o0 seu uso é limitado no quotidiano
resumindo-se a algumas situa¢des formais. Como refere Lopes (2010), sé o pequeno namero
de timorenses que completaram a escolaridade basica até 1975 tem facilidade na expresséo
oral e escrita em Lingua Portuguesa. Alias, nos Ultimos anos da colonizagdo portuguesa mais

de 90% da populacéo timorense era analfabeta (Thomaz, 2002).

De facto, partindo de um panorama em que apenas cerca de 5% dos professores dominavam a
lingua portuguesa (PNUD, 2002) ndo tem sido facil cumprir este pressuposto constitucional, o
que para alguns é resultado de um conjunto de forgas internas ou externas que muito tém
obstruido a criacdo de uma cultura luséfona, também no ensino e na formagdo de professores
(Albuquerque, 2010).

Apesar de tudo, com o apoio de professores cooperantes de Portugal e do Brasil, a Lingua
Portuguesa tem sido progressivamente introduzida como lingua de ensino, principalmente
através do esforco na formacdo dos professores em exercicio, mas também na criacdo e
acompanhamento de programas de formacao inicial e continua de professores em varias areas

disciplinares e na elaboracao dos curriculos escolares (Pacheco, 2009).

Os indicadores disponiveis sobre a educacdo em Timor-Leste revelam as fragilidades do pais,
mas ja foram alcancados progressos notaveis (Martins & Ferreira, 2015). Os esforcos
desenvolvidos pelo estado timorense, com 0 apoio da cooperacao internacional estdo bem
explanados na obra de Ramos e Teles (2012), mas ha um longo caminho a prosseguir, o qual

necessita de muita persisténcia.

De acordo com o Censos de 2010 a taxa de analfabetismo ronda os 40% apesar dos
progressos realizados nos ultimos anos. No entanto, o sistema de ensino é frequentado
actualmente por mais de 340000 alunos (38% da populacdo). Na tabela seguinte é possivel

verificar a distribuicdo dos alunos pelos diversos niveis de ensino.
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Tabela 3.1: Distribuicdo dos alunos por nivel de ensino (DGE, 2010)

% do total de

Masculino Feminino Total alunos
Pré-escolar 7,902 7,718 15,620 4.6%
1.°2e 2.%ciclo 102,549 93,303 195,852 57.1%
3.°ciclo 30,487 28,865 59,352 17.3%
Secundéario 25,411 23,164 48,575 14.2%
Politécnico 1,094 759 1,853 0.5%
Universidade 9,325 6,573 15,898 4.6%
N&o-Formal 3,193 2,844 6,037 1.8%
Total 179,961 163,226 343,187 100.0%

Também no Censos 2010 sdo identificadas 4831 pessoas como tendo uma ocupacgéo
relacionada com o ensino. No entanto, estes numeros sdo bastante diferentes dos
apresentados pelo Ministério de Educacdo que avanga um numero proximo de 15000
professores.

Este nUmero aproxima-se mais da realidade que os projectos de cooperacao portuguesa tém
identificado ao nivel da formag¢édo continua de professores e que o proprio Ministério da

Educacéo facultou para este estudo (Tabela 3.2):

Tabela 3.2: Numero de professores por nivel de Ensino (Fonte: ME, 2015)

Ensino Pré- . L Ensino
Ensino Basico o Total
Escolar Secundario
Regime da Carreira Docente 194 8429 1790 10413
Contratados (ex-voluntarios) 351 3014 579 3944
Total 545 11443 2369 14357

Mesmo ndo sendo totalmente fidedignos, dada a imparidade dos dados recolhidos em
diferentes instituicbes, destaca-se o elevado racio de alunos por professor. No 1.° e 2.° ciclos, 0
namero médio de alunos por professor é de 89 e em algumas zonas rurais esse namero é
superior a 120 (DGE, 2010).

Ao nivel da formacdo, a grande maioria dos professores timorenses ndo possuia uma
graduacéo de nivel superior, sendo que cerca de 80% concluiu o ensino secundario no tempo
da ocupacao indonésia. Fruto de um protocolo de cooperagdo com o estado portugués, cerca

de 10000 professores realizaram um curso de formacdo complementar, que lhes permitiu o
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acesso ao regime da carreira docente e que lhes atribuiu um grau de equivaléncia ao

bacharelato.

3.3. Aformagcéo inicial de professores em Timor-Leste

A formacao inicial de professores na Republica Democratica de Timor-Leste é assegurada por
algumas instituicdes do ensino superior, tais como a Faculdade de Educagéo, Artes e
Humanidades da Universidade Nacional de Timor Lorosa’e (UNTL), o Instituto Catélico da
Educacdo de Baucau, a Faculdade de Ciéncias da Educac¢do da Universidade Oriental, o

Instituto Superior de Cristal e o Instituto Pastoral de Dili.

Para além disso, dadas as necessidades de professores em Timor-Leste, o Instituto Nacional
de Formacao de Docentes e Profissionais da Educacéo (INFORDEPE), um instituto pablico sob

a alcada do Ministério da Educacéo, cria em 2012 um curso de formacgao inicial de professores.

Dada a especificidade deste estudo e também a relevancia das instituicdes para a investigacao
em questdo irdo destacar-se as duas principais entidades formadoras de professores neste
momento em Timor-Leste: A UNTL e o INFORDEPE.

3.3.1. Aformacédo inicial de professores na UNTL

Durante o periodo da ocupacéo indonésia, em 1986, por iniciativa do entdo governador Mario
Carrascaldo, foi fundada a Universitas Timor Timur (UnTim). Esta instituicAo privada estava
vocacionada para a formacao de gestores intermédios, técnicos agricolas e professores do
ensino secundério para esta, entdo, provincia indonésia. Em Abril de 1999, na sequéncia das
manifestagcbes em prol da realizagdo do referendo pela independéncia, esta universidade foi
encerrada (Silva, 2013).

Tal como a generalidade das infra-estruturas, também o espaco da universidade foi destruido
no periodo pos-referendo em 1999. No entanto, gragas ao esfor¢o de antigos alunos e alguns
professores e com o apoio da UNTAET, em Novembro de 2000, a Universidade Nacional Timor
Lorosa'e (UNTL) pode comecar a leccionar para 5 mil alunos. Com o apoio internacional, a
nova UNTL fixou-se nas instalacdes restauradas pela Camara Municipal de Lisboa, do antigo

Liceu Dr. Anténio de Carvalho.

Durante cerca de dez anos, a UNTL funcionou sob o controlo do Ministério da Educacéo e
adquiriu autonomia estatutaria com a publicacdo do seu estatuto legal em 2010 no Decreto-Lei
n. 16/2010 de 2 de Outubro, que lhe confere autonomia cientifica, cultural, pedagdgica,
administrativas, financeiras e disciplinares. Este mesmo decreto-lei atribui a UNTL

competéncias para a concessao dos graus de bacharel, licenciado, mestre e doutor.

A UNTL progrediu ao longo dos (ltimos 15 anos, crescendo em dimensédo fisica mas,
sobretudo, no nimero de alunos, de professores e de cursos. Actualmente, conta com oito
faculdades, nomeadamente: Agricultura; Engenharia, Ciéncia e Tecnologia; Ciéncias Exactas;

Educacao, Artes e Humanidades; Medicina e Ciéncias da Saude; Economia e Gestao; Direito;
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e Ciéncias Sociais. Com mais de 10000 alunos no final de 2014, graduam-se em média

anualmente cerca de 800 alunos. Desde 2012 que a UNTL decretou a Lingua Portuguesa

como a lingua a ser utilizada nas suas actividades lectivas, ndo correspondendo, no entanto,

essa intencao a realidade actual.

Englobado na estrutura da Faculdade de Educacéo, Artes e Humanidades, ao Departamento

de Formagéo de Professores do Ensino Béasico, compete formar docentes para os 1.°, 2.°e 3.°

ciclos do ensino béasico e também para o ensino pré-escolar. Anualmente, entre 90 e 100

alunos matriculam-se no curso de professores do ensino basico, que tem a duracdo de 4 anos

lectivos (8 semestres), distribuindo-se as unidades curriculares como indicado na tabela 3.3:

Tabela 3.3: Distribuicdo das unidades curriculares do curso de formacéo de professores do ensino béasico

da UNTL
Ano Disciplina Semestre sHeor:qa;nais
1.0 Lingua Portuguesa | 1.° 8
1.° Tecnologias da Informagdo e Comunicagao Educativa 1.° 4
1.0 Inglés 1.° 3
1.0 Educacao para a Cidadania 1.0 3
1.0 Seminario de integragéo e de expressdes 1.0 2
1° Lingua Portuguesa Il 2° 8
1.° Expressao Dramatica 2° 4
1° Matematica | 2° 3
1.° Organizacéo e Desenvolvimento Curricular 2° 3
1.° Literatura para a Infancia 2° 2
2.0 Psicologia do Desenvolvimento e da Educagao 3.0 4
20 Linguagem e Comunicagéo | 3.2 3
2.0 Literatura em Lingua Portuguesa e Ensino da Lingua 3.0 3
20 Matemadtica | 3.0 5
20 Histéria e Geografia 3.0 3
20 Tétum 3.0 2
20 Sociologia da Educagéo 4.0 3
20 Linguagem e Comunicac&o I 4.0 3
20 Literatura para a Infancia 4.° 3
2.° Matemadtica Il 4.° 4
20 Ciéncias da Natureza | 4.° 4
20 Tétum e Ensino do Tétum 4.° 3
3.0 Organizacao e Desenvolvimento Curricular 5.0 2
3.0 Fundamentos para o Ensino da Lingua 5.0 4
3.0 Matematica IlI 5.0 4
3.0 Ciéncias Natureza Il 5.0 4
3.0 Histdria, Geografia e Antropologia de Timor-Leste 5.0 3
3.0 Didactica e Contexto de Aprendizagem 5.0 3
3.0 Metodologia do Ensino do Portugués | 6.2 4
3.0 Metodologia do Ensino da Matematica | 6.2 4
3.0 Metodologia do Ensino das Ciéncias | 6.° 2
3.0 Metodologia do Ensino da Histéria e da Geografia 6.° 2
3.0 Expressédo Musical e Ensino da Educac¢édo Musical 6.° 2
3.0 Expresséao Plastica e Ensino da Educacéo Visual e Tecnolégica 6.° 2
3.0 Expressdo Motora e Ensino da Educacgéao Fisica 6.° 2
3.0 Expressdo Dramatica 6.° 2
4.0 Filosofia da Educagéo 7.° 2
4.° Metodologia do Ensino do Portugués Il 7.0 4
4.° Metodologia do Ensino da Matematica Il 7.0 4
4.° Metodologia do Ensino das Ciéncias Il 7.0 2
4.° Metodologia do Ensino da Educacgéo e Expressao Plastica 7.0 2
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4.0 Metodologia do Ensino da Expresséo Motora 7.° 2
4.° Metodologia do Ensino da Expresséo Musical 7.0 2
4.° Observacao e Andlise em Contextos Educativos 7.0 2
4.0 Pratica Pedagdgica 8.2 14
4.° Metodologia do Ensino da Lingua e das Expressdes Artisticas 8.0 2
4.0 Metodologia do Ensino da Matematica e das Ciéncias 8.2 2
4.0 Projecto de Investigagdo e Intervengéo Pedagdgica (Monografia) 8.2 2

Como é possivel verificar na tabela anterior, os alunos realizam pratica pedagogica no decorrer
do 8.° semestre. A Pratica Pedagbgica realiza-se normalmente em escolas em Dili,
organizando-se os alunos em grupo. Cada grupo de alunos acompanha o professor titular de
turma, que sera o orientador, ficando-lhe atribuida a planificacéo e leccionacéo, em apoio com
o professor orientador, de um conjunto de aulas com acompanhamento do supervisor de

estagio, preferencialmente distribuidas pelas véarias disciplinas.

3.3.2. Aformacéo inicial de professores no INFORDEPE

Dadas as necessidades de Timor-Leste previstas para os préximos anos no que respeita ao
namero de professores, a 18 de Abril de 2012, o Instituto Nacional de Formac¢é&o de Docentes e
Profissionais de Educacdo (INFORDEPE) deu inicio & formacéo inicial de 325 jovens dos
diversos distritos (actuais municipios), replicando o curso actual da UNTL, direccionado para a
formagé&o de professores do ensino bésico. Estes alunos foram seleccionados pelas direc¢des

regionais de educacao dos 13 municipios de forma equitativa: 25 alunos por municipio.

Este curso construido com base nos programas e plano de estudos do Curso de Professores
do Ensino Basico cedidos pela UNTL, foi organizado de forma a num ano civil ser ministrado o
numero de disciplinas equivalentes a cerca de trés semestres da UNTL. Desta forma, o curso
teve a duracdo de 3 anos (6 Semestres). O Curso de Formacéo de Professores para o Ensino
Béasico ministrado pelo INFORDEPE teve como objectivo a preparacdo de jovens, com idade
maxima de 25 anos, com competéncias adequadas ao exercicio de fungcBes docentes no
ensino basico e esteve a cargo de docentes portugueses do Projecto de Formacéo Inicial e
Continua de Professores (PFICP), financiado pelos Governos da Republica Democrética de

Timor-Leste e da Republica Portuguesa.

No entanto, no final de 2014, aquando do previsto término do Curso de Formacdo de
Professores do Ensino Basico e ap0s os alunos terem ja realizado 3 meses de pratica
pedagodgica, foi levantada politicamente uma questdo. Uma vez que as competéncias do
INFORDEPE néo incluiam a formacéo inicial de professores nao foi conferida aos alunos
habilitacdo para o ensino. Por decisdo do governo estes alunos iniciaram em 2015 a frequéncia
de aulas ao longo de um ano de um conjunto de disciplinas na area da Ciéncias da Educacéo
na UNTL de modo a que possam concluir os seus estudos e obter uma graduacéo que lhes

confira o titulo de licenciados e Ihes permita leccionar em Timor-Leste.
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4. METODOLOGIA

4.1. Natureza qualitativa do estudo

A expressao investigacdo qualitativa tem sido utilizada de forma genérica para as formas de
investigacdo que se baseiam sobretudo na utilizagdo de dados qualitativos (Meirinhos &
Osorio, 2010). Como Bogdan e Biklen (1994) referem, muitos dos investigadores das questdes

educacionais contemplam uma abordagem qualitativa na conducéo da investigacao.

A abordagem qualitativa como uma metodologia de investigacdo agrupa diferentes estratégias
em que os dados recolhidos sdo ricos em pormenores descritivos. Neste tipo de investigacio
as questdes sdo formuladas com o objectivo de investigar toda a complexidade dos fenédmenos

no seu contexto natural (Bogdan & Biklen,1994).

A investigacdo de natureza qualitativa possui segundo Bogdan e Biklen (1994) cinco

caracteristicas principais:

— 0 contexto natural é a fonte dos dados, que sado recolhidos através de multiplos
métodos pelo investigador, que participa de forma interactiva;

— preocupa-se em descrever, mais por palavras e ndo tanto por nimeros, de
forma minuciosa todo o contexto, analisando os dados em toda a sua riqueza;

— importa mais o0 que aconteceu, 0 processo, do que o produto e o resultado
final,

— analisa de forma indutiva os dados, como se todos fossem as partes de um
puzzle, ndo havendo uma preocupacdo em arranjar dados ou evidéncia para
provar ou rejeitar hipéteses;

— procura o significado das coisas, interessando as perspectivas pessoais dos
participantes, de modo a que estas possam ser tidas em consideracdo na

investigacao.

Para estes autores, na investigacéo qualitativa em educacao, o investigador comporta-se como
um viajante que ndo planeou a sua viagem. Apesar de terem um plano, os investigadores
qualitativos partem munidos dos seus conhecimentos e experiéncias com o Unico objectivo de

reformular e modificar esse mesmo plano a medida que forem avancando.

Stake (1999) apresenta outro aspecto caracteristico da investigacdo qualitativa, o facto de que
esta direcciona os aspectos da investigacdo para casos ou fendbmenos em que as condi¢des
contextuais ndo se conhecem ou ndo se controlam. Este autor, numa comparacdo entre as
perspectivas qualitativa e quantitativa da investigacao, defende que a realidade ndo pode ser
descoberta, mas antes interpretada, construida e desta forma, a investigacdo qualitativa

procura a légica da construgdo do conhecimento.

A seleccao da melhor estratégia de investigacdo depende basicamente, segundo Yin (2001),

de trés condi¢Bes: do tipo de questdo da pesquisa; do controlo que o pesquisador possui sobre
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0s eventos comportamentais efectivos; e do foco em fendmenos histéricos, em oposicao a
fenébmenos contemporéneos. Este mesmo autor aponta assim que, quando se colocam
questdes do tipo "como?" e "porqué?”, quando o pesquisador ndo controla as situacdes ou
quando a investigacdo se centra em fendmenos contemporaneos inseridos num contexto da

vida real, a metodologia preferida é o estudo de caso.

O estudo de caso, na sua esséncia, parece herdar as caracteristicas da investigagcao qualitativa
(Meirinhos & Osorio, 2010) apesar de, como Yin (2001) refere, ser ha muito estereotipado
como o “parente pobre” da investigacdo, mesmo continuando a ser utilizado extensivamente
em areas tdo diversas como psicologia, planeamento urbano ou educacdo. Este método

também € o modelo mais frequente para a pesquisa de teses e dissertacdes nestas areas.

De facto, Bogdan e Biklen (1994) também associam o estudo de caso a escolha de muitos
investigadores para primeiro projecto devido sobretudo a possibilidade de ajuste do grau de

dificuldade e por ser mais facil de realizar.
Para Ponte (2006), um estudo de caso €:

uma investigacdo que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supde ser Unica ou
especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir o que ha nela
de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a
compreensao global de um certo fenémeno de interesse.(p.106)

De natureza empirica, um estudo de caso tem um forte cunho descritivo mas ndo se resume ao
mesmo, podendo ter um alcance analitico profundo, capaz de ajudar a gerar novas teorias e
questdes. Ndo assume um caracter experimental, exige algum distanciamento do investigador
e baseia-se fortemente numa andlise documental, tirando partido de mdltiplas fontes (Ponte,
2006).

O objectivo de um estudo de caso nado é formular generalizacdes mas produzir conhecimento
acerca de objectos muito particulares (Ponte, 2006), permitindo, no entanto, fazer aquilo que
Yin (2001) identifica como generaliza¢des para a teoria, isto €, ajudam no surgimento de novas

teorias ou a confirmar ou negar teorias existentes.

Bogdan e Biklen (1994) comparam um estudo de caso a um funil, em que numa fase inicial,
correspondendo a parte mais larga do funil, o investigador procura as fontes de dados,
organizando posteriormente uma “malha” para avaliar as possibilidades dessas fontes se
enquadrarem no seu objectivo. Entdo, comeca a recolher dados, a analisa-los e explora-los,
tomando decisGes acerca dos objectivos do trabalho, permitindo seleccionar melhores e mais
adequadas estratégias. Passa de uma fase alargada para uma mais estreita, afunilando e
delimitando a sua area de trabalho. A medida que se vai conhecendo melhor o tema em
estudo, os planos sdo modificados e as estratégias seleccionadas, tomando decisdes

relativamente aos individuos e contexto a estudar ou a estratégia de recolha de dados.

Por outras palavras, o estudo de caso ndo é nem uma estratégia de recolha de dados nem

meramente uma caracteristica do planeamento da investigacdo em si, mas antes uma
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estratégia de pesquisa abrangente (Yin, 2001) ou nas palavras de Ponte (2006, p.11), “mais do

gue uma metodologia, um estudo de caso é essencialmente um design de investigacao”.

Estas sdo também as caracteristicas essenciais deste estudo, centrado num contexto natural
muito especifico, Timor-Leste. De facto, pretende-se dar resposta a questdes de natureza
explicativa, sem controlar os fendémenos, de modo a que o produto final possua caracteristicas
interpretativas das situagdes. O objectivo principal sera “o de construir conhecimento e ndo o
de dar opinides sobre determinado contexto.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 67). Pretende-se
descrever e compreender, numa perspectiva pragmatica, chamando a atencdo para o que ha
de interessante, original e surpreendente na construcdo do conhecimento profissional dos

professores timorenses.

4.2. Estratégias de recolha de dados

A recolha de dados em estudos de caso é mais complexa do que 0s processos utilizados
noutras estratégias de pesquisa (Yin, 2001). Este autor entende que o investigador, num
estudo de caso, deve ser versétii na seleccdo da metodologia e obedecer a certos

procedimentos que garantam o controlo de qualidade durante o processo de recolha.

Meirinhos e Osdrio (2010) consideram que deve ser 0 caso e 0 seu contexto, o problema, as
proposicdes e as questdes orientadoras a indicar ao investigador as melhores técnicas e
materiais a utilizar, bem como a informacdo a recolher. Estes autores entendem que o
investigador deve assegurar que os métodos e técnicas de recolha de dados séo utilizados de
modo a obter informacao suficiente e pertinente, recolhendo e organizando dados de mudltiplas
fontes e de forma sistemética. Esta multiplicidade de fontes é para Yin (2001) um ponto forte

dos estudos de caso, permitindo uma triangulacéo de dados.

Para Yin (2001), a recolha de dados para um estudo de caso pode ser feita a partir de fontes
tdo distintas como: documentos, registos em arquivo, entrevistas, observagdo directa,
observagdo participante e artefactos fisicos, cada uma deles requerendo procedimentos
metodologicos diferentes. Ja Stake (1999), que defende também a vantagem da utilizacéo de
multiplas fontes e a triangulacdo como estratégia de validagcdo, salienta como métodos de
recolha de dados a observacdo, a descricdo de contextos, a entrevista e a analise de
documentos como fonte de um estudo de caso. Bogdan e Biklen (1994) destacam a
observacdo participante, a entrevista ndo estruturada e a analise de documentos como 0s

procedimentos mais usuais para recolha de dados nos investigadores qualitativos.

Como ja referido anteriormente, o estudo de caso permite estudar o objecto (caso) no seu
contexto real. Recorrendo a diversas fontes de evidéncia, o estudo de caso € uma estratégia
poderosa em contextos complexos. Para Stake (1999), casos intrinsecos requerem grande
atencdo ao contexto, ou seja, o0 grau de descricdo do contexto depende do tipo de caso a

estudar. Também Yin (2001) defende a necessidade de realizar estudos de caso quando se
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lida com condi¢des contextuais. Para este autor, uma descricao exaustiva de um fendémeno, no

respectivo contexto, pode ser pertinente para a investigacao.

Independentemente do estudo de caso que for, Ponte (2006) refere ser sempre preciso dar
atencdo a sua histéria e ao seu contexto, nomeadamente 0s elementos exteriores, quer da

realidade local, quer de natureza social e sistémica que mais o influenciaram.

Stake (1999) sugere também que, através de uma descricdo densa, uma descricdo detalhada
dos sujeitos e das relacBes que mantém entre si, dos seus comportamentos e situacfes em
gue ocorrem, é possivel uma mudanca de perspectiva, na medida em que deixa de ser o
investigador o responsavel pela definicdo das popula¢des e/ou contextos a que os resultados
obtidos podem ser generalizados. Caber4 entdo ao leitor decidir se as interpretagdes,

hipoteses, insights apresentados podem, ou néo, ser aplicados ao caso de seu interesse.

A entrevista é no entender de Yin (2001) uma das mais importantes e essencial fonte de
informacdo dos estudos de caso, apesar de considerar que os dados obtidos em entrevistas
devem ser corroborados por outras fontes de informacdo. Este autor tipifica as entrevistas
como: a) espontaneas, comuns no estudo de caso e que aproximam o entrevistado do papel de
“informante”, sendo convidado a dar a sua interpretacdo de um acontecimento; b) focais, que
apesar de espontaneas assumem um caracter de informalidade e que assumem um papel,
normalmente, de corroboracéo de factos; c) levantamentos, formais e mais estruturadas e que

sdo elas proprias, parte do estudo de caso.

Para Bogdan e Biklen (1994) uma entrevista consiste, normalmente, numa conversa intencional
entre duas ou por vezes mais pessoas, dirigida por uma delas e com o objectivo de obter
informacdes sobre a outra. Para estes autores, numa investigacdo qualitativa, as entrevistas
podem ser utilizadas como estratégia dominante para a recolha de dados ou em conjunto com
outras técnicas. Independentemente da situacdo, “a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

Quanto ao grau de estruturacdo, para Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas qualitativas
podem ser abertas, mesmo centrando-se em determinados tépicos, ou podem ser guiadas por
questdes gerais. Numa dicotomia entre entrevistas totalmente informais e as que sdo altamente
estruturadas e fechadas, estes autores colocam nas entrevistas semi-estruturadas a vantagem

de se ficar com a certeza de obter dados comparaveis entre 0s varios sujeitos.

E o objectivo da investigacdo que selecciona o estilo da entrevista e, por vezes, em diferentes

fases do mesmo estudo, podem ser utilizados diferentes tipos de entrevista.

Ainda que nao consensual, como outra estratégia de recolha de dados de um estudo de caso,
Rodrigues et al. (referidos em Meirinhos & Osério, 2010) colocam o questionario. Apesar de ser
uma técnica pouco representativa na investigacdo qualitativa, uma vez que a sua utilizacdo

estd mais associada a técnicas de investigacdo quantitativa, estes autores consideram que,
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enquanto técnica de recolha de dados, o questiondrio presta um importante servico a

investigacao qualitativa.

4.2.1. Critérios de escolha dos participantes no estudo

De acordo com Yin (2001), um dos passos mais importantes na realizacdo de estudos de caso
€ a identificacdo do(s) caso(s) a ser(em) alvo da investigacdo. Neste trabalho os casos séo
professores de Matematica ou futuros professores de Matematica. A seleccédo dos participantes
foi orientada por critérios em funcdo dos objectivos a alcancar mas também de natureza
logistica dado o contexto e as dificuldades de mobilidade no territério timorense. Neste sentido,
procurou-se seleccionar participantes com formacéo inicial diferente, docentes de diferentes

niveis de ensino e também que residissem proximo de Dili.

A estes critérios, acresce outro que, em certa medida, revela a complexidade deste trabalho: o
dominio da lingua portuguesa por parte dos participantes. Tal como ja referido, apesar de ser
um estado membro da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa, a generalidade dos
seus habitantes ndo domina este idioma e o mesmo sucede com os professores. Desta forma,
procurou-se escolher participantes com os quais fosse possivel estabelecer um didlogo e que

das respostas no decorrer da entrevista fosse possivel retirar os dados pretendidos.

Um outro aspecto importante a destacar relativamente as opc¢des metodolégicas deste estudo
tem a ver com a consideracdo da abordagem metodolégica qualitativa, de cunho interpretativo,
que coloca no primeiro plano a pessoa do professor enquanto sujeito activo na compreensdo
do conhecimento sobre si préprio e sobre a sua profissdo. Nao se pretende construir histérias
de professores, mas antes aproveitar caracteristicas biogréaficas para construir uma narrativa no

quadro da realizag&o deste estudo de caso.

z

O objectivo central deste trabalho é identificar a forma como sdo valorizadas as diversas
componentes do conhecimento profissional do professor por cada um dos participantes. Neste
sentido, seleccionaram-se cinco participantes: trés professores de diferentes niveis de ensino,

um professor recém-licenciado e um futuro professor.

4.3.2. Fases do estudo

Apés uma breve apresentacdo das motivacdes e objectivos do estudo aos participantes foi

solicitado o preenchimento de um pequeno registo biografico.

Numa primeira fase e como ponto de partida, aplicou-se individualmente aos participantes do
estudo os itens de medi¢cdo do MKT num total de doze itens sem imposicdo de limite de tempo.
Nesta etapa foi necessario ajudar os participantes na compreensdo dos enunciados de

algumas questdes devido as dificuldades de compreensao da lingua portuguesa.

De seguida, efectuou-se uma entrevista a cada um dos participantes. Dadas as caracteristicas

deste estudo, a opcdo foi uma entrevista semi-estruturada, por parecer mais adequada a este
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contexto e cujo guido é apresentado noutra seccao deste trabalho. No decorrer da entrevista,
os participantes foram questionados também sobre as respostas dadas nos itens incidindo
sobre o MKT.

4.3.3. Instrumentos de investigacao utilizados

Para concretizar este estudo, de entre outros, a entrevista realizada e os itens incidindo sobre o
MKT assumem-se como instrumentos essenciais, sem descurar a andlise e descri¢édo de todo o

contexto.
4.3.3.1. Itens de medi¢cdo MKT

Antes da recolha de dados foi feita uma adaptagdo de um conjunto dos itens incidindo sobre o
MKT de Ball, Thames e Phelps (2008). Estes itens sdo baseados em Hill, Schilling e Ball (2004)
e adaptados de Ball e Hill (2008).

Uma vez que € limitado o numero de itens disponibilizados procurou-se seleccionar questdes
que permitissem uma distribuicdo equilibrada entre Conhecimento do Conteldo e dos Alunos
(KCS), Conhecimento Especializado do Contetudo (SCK), Conhecimento Comum do Contetido
(CCK) e Conhecimento do Contelido e do Ensino (KCT).

Para além disso, foi necessario simplificar alguns dos enunciados das questdes, tornando-os
mais curtos e mais directos numa tentativa de minorar as dificuldades de compreensdo da
lingua. Desta forma, foram seleccionadas 12 questdes que depois de traduzidas e adaptadas
foram colocadas aos participantes e posteriormente analisadas (ver Anexo 1 — Itens de
Medig&o MKT).

4.3.3.2. As entrevistas

As entrevistas sdo um dos processos mais directos para recolher informagdo sobre um
determinado fenomeno. Para Stake (1999), a entrevista € a via principal para as realidades

multiplas que os investigadores qualitativos tém orgulho em descobrir e retractar.

A entrevista adquire bastante importancia no estudo de caso, pois através dela o investigador
percebe a forma como os sujeitos interpretam as suas vivéncias ja que ela é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.134). Ainda para estes autores, independente da

nomenclatura, o que se considera importante numa entrevista é o0 seu grau de estruturacao.

Se, por um lado, a entrevista estruturada tem um caracter rigido e o entrevistador segue um
roteiro e perguntas padrdo, por outro, a entrevista semi-estruturada, possui um caracter aberto
(May, 2004). Para este autor, numa entrevista semi-estruturada, o entrevistado responde de
acordo com as suas concepcdes, mas o entrevistador ndo deve perder de vista o seu foco,
permitindo ao entrevistado falar livremente sobre o assunto e, se este se desvia do tema

original, deve esforcar-se por retomar o caminho pretendido.
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Neste estudo optou-se por realizar entrevistas semi-estruturadas que foram conduzidas com
base num guido com questdes abertas (ver Anexo 2 — Guido da entrevista). Muito embora se
tenha recorrido a utilizacdo do guido, foi possivel integrar outras questfes que, embora nao
tivessem sido planeadas, foram consideradas pertinentes, pois derivaram de intervencdes dos
participantes. Esta entrevista teve como primeiro objectivo a obtencdo de informacéo sobre os
participantes, concretamente, 0 seu percurso enquanto estudante, o percurso profissional, a

pratica docente e os contributos para o desenvolvimento profissional.

Outro objectivo das entrevistas realizadas foi compreender as respostas dadas aos itens

incidindo sobre o MKT de modo a permitir compreender a resposta.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.
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5. APRESENTAGAO E ANALISE DE DADOS

5.1. O professor Anténio

Anténio é professor e tem 26 anos. Natural de um dos distritos mais afastados de Dili, Cova-
Lima, é desde ha pouco mais de um ano professor de vérias disciplinas na area da Matematica
na Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL). Teve um percurso escolar marcado pelas
fases de transigdo do pais, com a ida para a Indonésia para concluir o ensino secundario
tendo, com a independéncia de Timor-Leste, sido forcado a regressar ao seu distrito de origem.
O gosto pela Matematica vem dos seus primeiros anos na escola. Na altura todos, os alunos
mas também os professores, diziam que a Matematica era uma ciéncia muito dificil. No
entanto, ele sentia que, com esforco, essas dificuldades se desvaneciam e afinal de contas a
Matematica estava por todo o lado. E esta satisfacdo por perceber que com trabalho a
Matematica ndo é dificil que o faz inscrever-se no curso de Matemética nha UNTL em 2008.
Deste periodo recorda a forma como alguns professores ensinavam os conteddos sem grande
interesse pelas dificuldades dos alunos, algo que diferia muito do que estava habituado no

ensino secundario e pré-secundario e que lhe trouxe algumas dificuldades.

A aptiddo de Anténio para a Matematica permitiu-lhe ao mesmo tempo financiar os seus
estudos dando aulas particulares de Matematica as quais eram pagas pelos pais dos alunos a
cinco dolares a hora. Integrado no ambito da sua licenciatura, teve a possibilidade de realizar
um estagio numa das escolas de referéncia’ entretanto criadas, podendo assim partilhar
experiéncias e presenciar um conjunto de praticas pouco frequentes no pais. Participando nas
aulas em regime de co-docéncia com professores portugueses, Antonio pode leccionar todas
as areas curriculares, incluindo a Matemética, de uma turma do 1.° Ciclo do Ensino Bésico ao

longo de grande parte do ano lectivo.

Concluiu 0 seu curso com a escrita e defesa de uma monografia sobre trigonometria e
aplicagbes. Em 2014, no seguimento da conclusdo de forma destacada da sua licenciatura,
surge a possibilidade de leccionar na UNTL, tendo para isso sido convidado directamente pelos

responsaveis da universidade.

O percurso académico de Anténio é diferente dos restantes entrevistados, salientando-se o seu
percurso no ensino superior. Ao longo da entrevista, foi possivel perceber que reconhece esta

diferenca mas, simultaneamente, lembra que todos, inclusivamente ele, aprenderam no tempo

? Actualmente denominado Projecto CAFE (Centros de Aprendizagem e Formacdo Escolar)
estas escolas sao o resultado da cooperacdo entre o Ministério da Educacédo e Ciéncia de
Portugal e o Ministério da Educacdo de Timor-Leste. Com um total de 13 escolas, uma por
cada um dos distritos do territério, este projecto afecta professores portugueses que leccionam
programas e curriculos timorenses desde o Pré-Escolar até ao 6.° ano do ensino basico,
estando prevista em 2016 a leccionacdo também ao 3.° ciclo do ensino basico. Para além
disso, os CAFE integram uma vertente de formacdo de docentes timorenses de modo a que
estes venham tendencialmente a substituir os professores portugueses.
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indonésio, parecendo este aspecto influir na construcdo do seu entendimento do que € um
professor e de que tipo de conhecimentos deve um professor ser dotado.

A. - Todos os professores que ensinam em Timor aprenderam no tempo
Indonésio. E nas universidades que se aprendem os conhecimentos e
porque nao ha professores em Timor, ha um ndmero minimo de
professores, entdo aqueles que tém os cursos SPG do tempo indonésio
também podem ensinar.

Marcado por uma formacéo indonésia, caracterizada por ser displicente no rigor, depara-se
com uma realidade em que muitos docentes, desprovidos de formacdo e sem conhecimentos
especificos de Mateméatica ou de como ensina-la, ocuparam os lugares dos professores

indonésios que abandonaram o territorio.

Por vivenciar esta realidade e por ter sido aluno de professores sem habilitagbes para o serem,
pode influenciar o seu entendimento do conhecimento profissional de um professor de
Matematica. Antonio pertence a um conjunto de jovens licenciados, com formag&o universitaria
especifica de Matematica. Entende que é acima de tudo a forma de ensinar, as op¢les de
caracter didactico que se revelam nas préaticas de ensino, que caracterizam um bom professor.
De facto, para ele todos os professores de Matemética, mesmo aqueles que sdo professores
sem qualquer conhecimento especifico de Matematica, dominam os conteldos. Isto porque, ao
prepararem as aulas, os professores aprendem os conteddos que nao sabem como Anténio
parece querer referir:
A. - Eu acho que todos os professores tém bons conhecimentos porque
preparam as suas aulas, sO a parte pratica € que tém menos porque ndo
sabem. Teoria todos sabem. Alguns professores tiram cursos técnicos e

ao ensinarem Matematica (...) a ligacdo a pratica, a parte que é real ndo
demonstram saber.

Anténio ao referir-se a esta ligagédo a pratica pretende explicitar o facto de muitos professores,
por ndo possuirem formacgéo especifica de Matematica, limitam-se a copiar para o quadro ou a
ler os textos dos manuais escolares, descurando a apresentacdo de exemplos ou a resolucéo
de exercicios de aplicacdo dos contelidos que estdo a ser leccionados, nem tdo pouco
apresentam ligagBes entre esses conteldos e o quotidiano:

A. - Aqui em Timor, os professores apenas ensinam a teoria mas a prética nao

h&, s6 escrevem todos os dias a teoria no quadro mas nao fazem qualquer
ligacdo com a vida no quotidiano.

Reconhecendo a pouca formacgéo que muitos professores timorenses possuem, Anténio parece

querer salientar a diferenca entre possuir conhecimento dos conteldos matematicos e

conhecimento de como saber explica-los, um conhecimento de conteddo e um conhecimento

pedagogico do conteddo, sendo esta uma caracteristica distintiva do trabalho dos professores:
A. - A forma como os professores ensinam tem a ver com serem ou ndo da

area da Matemética. O conteddo € igual, mas a explicagdo, os
procedimentos sdo diferentes.

Parece que Antoénio reconhece a existéncia de um Conhecimento Comum do Contelido (CCK)
e de outros conhecimentos, que permitem ao professor realizar a interaccdo entre esse

conhecimento e as tarefas matematicas a realizar em aula, um Conhecimento do Contetdo e
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do Ensino (KCT) e parece aludir a importancia de possuir conhecimentos matematicos

significativos, especificos para o ensino, o Conhecimento Especializado do Conteldo (SCK).

Mas acrescenta ainda que sdo os conhecimentos matematicos que permitem a um professor
fazer as suas opc¢des de instrucao e tomar as decisGes pedagdgicas:
A. - Eu acho que os conhecimentos dos contetdos que o professor tem é que
vao fazer com que um professor escolha uma metodologia ou outra.
Antonio valoriza também a individualidade e as caracteristicas pessoais de cada professor e
quando questionado se tem no seu percurso algum professor que considera modelo refere:
A. - Gostei de todos os professores mas como tém caracteristicas diferentes de
mim ndo quero ser igual a nenhum.
E nestas caracteristicas pessoais, destaca a empatia e a capacidade de estabelecer boas
relacdes com os alunos, o que tenta efectuar diariamente nas suas aulas, dentro e fora da sala.
A. - Eu considero que conhecer bens os alunos influencia muito, ter uma boa

relagdo, que se nota nos cumprimentos, no bom dia e boa tarde, na
interacc¢do. Isso depois vai influenciar muito a forma de ensinar.

Anténio afirma mesmo que a falta de interac¢cdo entre professores e alunos é um dos
problemas no ensino da mateméatica em Timor-Leste quando diz:
A. — Alguns [professores] apenas ensinam mas os alunos néo interagem com o

professor, ndo gostam do professor e o professor ndo gosta dos alunos, isso
€ um problema na aprendizagem aqui em Timor.

Pode-se considerar Antonio como sendo bastante empenhado na sua formacéo e na aquisi¢céo
de novas competéncias. Anténio tem leccionado nos dois Ultimos anos lectivos disciplinas de
Mateméatica elementar no curso de formagdo de professores do Ensino Bésico. Tendo
trabalhado com este professor em algumas disciplinas, destaca-se a forma como busca
sempre o amago das questdes mateméticas e procura a explicacdo para pequenos
pormenores que ira utilizar eventualmente nas suas aulas. Se h& sobre um determinado
assunto alguma curiosidade ou um aspecto histérico mais relevante e interessante, faz questéo

de o registar.

Sendo um jovem professor, busca aumentar os seus conhecimentos cientificos com grande
incidéncia nos contetdos que lecciona. Este inicio de carreira ainda recente e as insegurangas
que dai podem advir, torna-se visivel também na importancia que atribui a planificacéo,
implementacdo e avaliacdo das aulas. Questionado sobre o que é um professor com praticas

de ensino adequadas afirma:

A. - Saber metodologias significa que sabe planificar, implementar e avaliar a
sua aula.

Para ele, é nestes trés aspectos que devem incidir as disciplinas na area das Ciéncias da
Educacao durante a formacéo inicial. Nestes sentido, quando questionado se entre dois
professores valoriza mais o que domina 0s aspectos pedagdgicos ou 0s conteldos de

matematica responde:

A. - O que sabe mais metodologias vai ensinar melhor.
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Ou seja, Anténio parece valorizar mais o Conhecimento Pedagégico do Contelido (PCK) do

que o Conhecimento do Conteudo.

No entanto, relativamente as disciplinas na area das Ciéncias da Educacdo, ndo deixa de
salientar que:
A. - Eu acho que as caracteristicas dos professores sdo mais importantes do

que essas disciplinas. (...) Os outros conhecimentos aprendem-se mais
facilmente agora.

Nesta afirmacgdo, Antonio parece entender que é na pratica lectiva que um professor adquire
um Conhecimento do Conteudo e do Ensino (KCT). A referéncia que faz ao “agora” parece
estar a colocar enfase na construgdo desse conhecimento na sua ainda curta experiéncia

profissional.

Parece nao valorizar muito o Conhecimento do Conteddo e dos Alunos (KCS) como
conhecimento por si s6. Ao Ihe ser pedido para quantificar a importéncia do conhecimento dos
alunos e do contexto num processo de recrutamento diz:
A. - Eu valorizo isso [o conhecimento dos alunos] na parte da planificacdo. E na
planificacdo, de acordo com o curriculo, na implementagdo e na avaliacdo

dos conhecimentos dos alunos. Com esta avaliacdo o professor ir4
conhecer bem os alunos.

Anténio tem o entendimento de que o conhecimento dos alunos é adquirido naturalmente na
pratica diaria nas aulas e sobretudo através da avaliacdo a que os alunos sao sujeitos, um
conhecimento que ira influenciar a planificagcao das aulas. O entendimento de Ant6nio do que é
este conhecimento dos alunos ndo se tornou totalmente claro, pois as dificuldades de
interpretacdo da lingua portuguesa podem té-lo condicionado e levado a interpreta-lo como o

conhecimento que os alunos possuem.

Tem sempre presente o estabelecimento de uma boa relacdo pessoal com os alunos, visivel
nos cumprimentos diarios e que afirma ser algo que s6 depende das metodologias que o
professor utiliza, apesar de ter a sensibilidade para reconhecer que os alunos serdo sempre as
vitimas do mau ensino e de metodologias desadequadas:

A. - E importante que nas suas caracteristicas pessoais os professores tenham

boa relacdo com os alunos. (...) O professor tem que se aproximar dos
alunos, para ndo haver influéncia negativa nos alunos.

Atribui importancia ao conhecimento que permite fazer uma boa planificacdo, adequada a
realidade e flexivel no decorrer da aula:
A. - Se o professor sabe fazer uma planificacdo anual de acordo com o

curriculo. Como vai implementar, como faz para conhecer os alunos.
Depois, alguns alunos gostam outros néo.

Nao descura o conhecimento do contexto e o seu papel na escolha das tarefas matematicas a
realizar na aula:

A. - As metodologias sdo baseadas no contexto, nomeadamente em
Timor-Leste.
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Refere também o papel do Conhecimento do Conteddo e do Curriculo (KCC) ao referir que
uma forma de garantir a homogeneizacéo do ensino no territério e de garantir igualdade nos

exames € proporcionar a todos os professores um bom conhecimento do curriculo a
implementar. Este conhecimento &, no seu entendimento, uma forma de homogeneizar as
praticas dos professores e garantir que os alunos dominam os mesmos procedimentos
matematicos. Dai defende um curriculo que ndo esteja sempre a ser alterado e que possa
também passar por um processo de avaliagdo:

A. - Talvez, por exemplo, alguns alunos de aprenderem com uns professores

preferem saber mais uma parte e outros mais de aprender outra. Estes
conhecimentos sao diferentes mas como ligados ao curriculo vao ser os

mesmos. O conhecimento é diferente e, portanto, o processo também é
diferente, mas os conteldos sé&o iguais. Dai a importancia de um curriculo
criado por Ministério da Educacéo, que permanega mesmo com mudangas
nos governos.

Anténio revela possuir ja um espirito critico em relacdo a véarios aspectos da educacdo e do
ensino da Matemética. Fala da importancia da formacdo e da necessidade de se estabelecer
um plano de formacéo para os professores, ndo importando se continua ou inicial mas parece
defender que esta formacao incidida sobretudo em como ensinar os contetdos, também como
forma de homogeneizacao das praticas de ensino e de igualdade entre os alunos de modo a
minimizar as consequéncias nestes dos conhecimentos que o professor possui:
A. - Se por exemplo, devido aos procedimentos que um professor utiliza, um
aluno aprende a resolver de forma mais lenta num exame isto vai ser

responsével por resultados diferentes, ou seja os alunos serdo sempre as
vitimas.

Anténio estd muito focado na forma como os professores dominam a capacidade de ensinar
conteddos. Considera que este Conhecimento do Contetdo e do Ensino é adquirido pelos
futuros professores numa interaccdo entre aquilo que aprendem formalmente na escola e
aquilo com que no seu dia-a-dia contactam e experienciam. Quando questionado como se
adquire a capacidade de ensinar responde:
A. - O conhecimento que alguns professores tém s&o transmitidos para os
novos professores e depois ha o conhecimento que ndo se aprende na

educacdo formal. Juntam-se esses conhecimentos para educar bem os
alunos.

Num raciocinio hipotético da definicdo de critérios de recrutamento de um professor para uma
escola do Ensino Basico, Antonio apresenta:
A. - O conhecimento de Matematica, por exemplo, valeria 50%, outra parte nas
planificagfes e na implementacao, 25%, e no dominio da lingua, 25%.
Na capacidade do professor em planificar, implementar e avaliar, Anténio considera também o

conhecimento do contexto da escola e o Conhecimento do Contetdo e dos Alunos (KCS).

Possui uma formacao elevada em Matematica mas, no entanto, ao responder as questdes
matematicas do questionario, nem sempre conseguiu dar uma resposta adequada. Ele préprio
considerou algumas dessas questdes ajustadas para perceber se um professor domina, ou

nao, os conteudos especificos de Matematica.
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Por exemplo, numa questdo em que lhe era perguntada uma possivel explicacdo para o critério
de divisibilidade por quatro, foram-lhe dadas as opc¢fes: a) Quatro € um nUmero par € 0s
nameros impares ndo sdo divisiveis por nimeros pares; b) O nimero 100 é divisivel por 4 (e
também 1000, 10 000, etc); c) Todos os outros numeros pares sao divisiveis por 4, por

exemplo, 24 e 28 mas nao 26; e d) S6 funciona quando a soma dos dois Ultimos algarismos é

um namero par. Antonio seleccionou a opcao a). Foi questionado qual das fraccdes %; %;

% ou % representa a parte sombreada em que dois bolos sdo o todo como se vé na figura

5.1.:

Figura 5.1: Figura representativa da unidade

Anténio seleccionou 5 4

Anténio apresentou muitas duvidas nos itens em que era pedido a interpretacdo de erros de
alunos. Por exemplo, como se vé na figura 5.2, para identificar quais os alunos que fazem o

mesmo tipo de erro nas operacdes:

1 1 1
)} 38 1) 45 m 32

49 37 14
+ 65 +29 +19
142 101 64

Figura 5.2: Trés resolucdes diferentes
Para Antonio, os trés alunos cometem o mesmo tipo de erro.

Perante os nimeros 1.1; 12; 48; 102; 31.3; .676, ordenados erradamente por alunos de forma
crescente, Antonio considerou que seles estavam a ignorar o valor posicional dos nameros,
sendo que uma das opc¢des sugeria que estavam a ignorar o ponto decimal. Quando teve que
verificar se trés algoritmos de multiplicacdo, apresentados na figura 5.3, utilizados por trés
alunos eram generalizveis a todos 0s numeros inteiros fez algumas experimentacdes mas

acabou por responder que néo tinha a certeza.

Aluno A Aluno B Aluno €
35 35 35
x25 x25 %25
125 175 25
+75 4700 150
875 875 100
+600

875
Figura 5.3: Trés algoritmos diferentes

De facto, Antdénio ndo responde de forma adequada a quase totalidade das questdes ou
selecciona a opg¢do “Nao tenho a certeza”. Saliente-se que durante a realizacdo do
questionario, Anténio pediu ajuda na interpretacdo de varias questfes devido a dificuldades

com a lingua portuguesa.
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Apesar desta dificuldade, Anténio tem vantagem em relacdo a maioria dos professores
timorenses. O convivio com professores portugueses e brasileiros em diferentes situacdes do
seu percurso académico e profissional permitem-lhe alguma facilidade no dominio da lingua
portuguesa. No entanto, Anténio admite que nas suas aulas raramente utiliza a lingua
portuguesa por ndo se sentir confiante e com pouco dominio do vocabulario. De forma um
pouco contraditoria, em relagdo ao dominio da lingua portuguesa, refere-a como essencial num

processo de recrutamento que fosse preparado por Si.

O dominio da lingua portuguesa é de enorme importancia em Timor-Leste, ndo s6 por ser a
lingua oficial de instrucdo mas principalmente por ser tdo pouco utilizada para esse fim que
acaba por se tornar aspecto discriminatério dos alunos com acesso a certas escolas em
detrimento da generalidade das criancas:
A. - A lingua é muito importante porque em Timor-Leste ha duas linguas oficiais
e depois existem muitas linguas maternas. Nas escolas quase s6 se falam

as linguas maternas e os alunos ndo compreendem a lingua portuguesa
porque os professores ndo falam.

A consciéncia do seu papel no futuro do pais e do seu papel na formagdo de futuros
professores, faz com que Antdnio queira continuar a estudar e espera ter acesso a mais livros,
num processo de formacgéo que antevé longo:
A - Eu acho que preciso mais cinco anos, dez anos para aprender, cooperar
com certos professores, e estarei ja pronto. Na educagdo ndo ha idade,
aprende-se, aprende-se, estarei sempre a aprender, ler muito. Até morrer,
especialmente em Timor. Tenho que deixar para as novas geragdes

conhecimento e documentos escritos por mim. Serei melhor, ndo sabendo
tudo, mas querendo saber sempre mais.

5.2. A professora Beatriz

Beatriz tem 33 anos, € natural e residente em Dili. Apesar de ser recém-licenciada do curso de
Formacao de Professores do Ensino Basico € professora do ensino pré-escolar ha cerca de 13
anos. O seu percurso escolar pré-universitario foi efectuado durante a ocupacgéo indonésia do
territério timorense, tendo concluido o ensino secundario no ano 2000, ja apds o referendo que
conduziu a independéncia do pais. Proveniente de uma familia que Ilutou pela
autodeterminacdo de Timor-Leste, para ela nem sempre foi facil lidar com uma lingua na
escola que ndo era aquela que ouvia em casa desde que nasceu. Debaixo de um ambiente
escolar muito marcado pela imposi¢do da disciplina, Beatriz achava a escola naquele tempo

muito mondétona.

O gosto que Beatriz nutre pela Matematica veio-lhe da necessidade de ajudar o pai a gerir o
dinheiro da casa. Diz que ainda crianca, percebia que as pessoas que com ele lidavam se
aproveitavam do seu analfabetismo e lhe roubavam dinheiro. Comecou quase de forma
autodidacta a saber fazer operacdes elementares e, mais tarde, passou a acompanhar o pai

em todos os seus negocios.
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No seu percurso escolar, recorda-se da sua aptiddo por disciplinas como a Matematica, a
Biologia, a Fisica e a Quimica. Quando acabou 0 ensino secundario casou-se e comecou de
forma voluntaria a apoiar uma ONG que acompanhava bebés e criancas. O seu amor, o jeito e
a habilidade para lidar com as criancas levaram a responsavel pela organizacao a convida-la
para comecar a trabalhar de forma remunerada numa escola publica. Fala com enorme orgulho
e satisfacdo da forma como o seu marido lhe deu autorizacdo para aceitar essa proposta e a

partir de 2002 comecou a trabalhar numa escola em Dili.

Nao possuindo qualquer habilitagdo posterior a conclusdo do ensino secundario, ao fim de
cerca de 10 anos a trabalhar no ensino pré-escolar, inscreveu-se na UNTL no curso de
extensdo’. Beatriz foi a aluna com melhor aproveitamento da turma e dedicou a sua monografia

de conclusao da licenciatura as actividades de Matematica no pré-escolar.

Mantendo o seu perfil auto didacta, utiliza muitas vezes formas simples criadas por si, que
facilitam calculos ou contagens, recorrendo aos dedos das maos. Apresentou também um
algoritmo que desenvolveu para ajudar a calcular raizes quadradas por exemplo. Quer
transmitir o seu gosto pela Matematica aos filhos e sobrinhos e encontra nos jogos a melhor

forma de os cativar.

As memorias dos seus professores conduzem-na sempre aos professores das disciplinas que
gostava. E lembra-se principalmente da professora de Matematica.
B. - Eu na altura ndo sabia falar a lingua indonésia, mas ela ajudava-nos. Era
boa professora.
Beatriz fala desta professora com admiracéo e refere-a como um exemplo:
B. - A professora era tdo boa que eu agora como professora, para ensinar na
infancia tento usar a maneira daquela professora e fazer igual a ela.

Durante 0 meu estagio tentei repetir a maneira e comparar com a minha
professora. (...) E uma referéncia para mim.

Questionada sobre que caracteristicas esta professora tinha que a fazem querer ser como ela,
Beatriz parece dar valor a sua preocupacdo com os alunos e com a escolha de praticas de
ensino que tenham como objectivo ajuda-los a superar as suas dificuldades:

B. - Ela tinha maneiras boas e simples de ensinar, ela tentava sempre ajudar e

puxar para que nés aprendéssemos.

De facto, Beatriz refere esta preocupacéo pelos alunos como aquilo que mais admirava dessa
professora. Para ela, também na Matemética o professor também se deve preocupar com os
alunos a quem lecciona:

B. - E importante ter uma boa relagdo com os alunos, ter boa amizade, saber

as caracteristicas dos alunos.(...) Acho que ao fazer assim eles gostam mais
da Matematica.

Beatriz afirma ainda que:

% O curso de extensao funciona em horario pés-laboral e destina-se a pessoas que ja trabalham como
professores mas que néo tém habilitacéo.
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B. - O professor quando trabalha com os alunos tem que se aproximar deles e
conhecer as suas dificuldades.

O Conhecimento do Contelido e dos Alunos assume-se assim como algo que Beatriz valoriza e
que tenta adquirir na sua pratica diaria com o objectivo de cativar os alunos para a disciplina,
relembrando o seu periodo de estagio:
B. - Agora que ensinei aos meninos do 5.° ano, usei uma caracteristica muito
importante que ela [a professora de Matematica] tinha. Se disser “siléncio”,

gritar ou chamar-lhes nomes, assim eles ndo vao gostar de mim e claro que
também nao vao gostar das matérias.

A sua experiéncia durante este periodo de estagio, no final da sua licenciatura, fé-la, no
entanto, perceber que ensinar a alunos noutros niveis de escolaridade que ndo aqueles a que
esta habituada, exige um conjunto de outros conhecimentos que um professor deve possuir.
Mas tem uma compreensdo de que ndo basta saber contelidos de Matematica, € preciso algo
mais:

B. - S&0 importantes os contelldos mas ndo basta saber os contetidos para as

criangas. Tem que saber mais, ndo basta saber s6 para as criangas. (...) E
importante conhecer os niUmeros, as bases para ensinar as criangas.

Este algo mais, esta necessidade de conhecer mais do que aquilo que se vai ensinar parece
uma referéncia ao Conhecimento do Contetido e do Ensino (KCT).

De facto, no contexto timorense, Beatriz parece reconhecer a realidade da falta de formacéo de
muitos professores que se limitam a saber aquilo que tém que ensinar pois é aquilo a que tém

acesso nomeadamente através dos manuais escolares.

Neste sentido, Beatriz refere também a importancia da formacdo de professores, sobretudo
continua. Isto porque refere que lhes faltam conhecimentos de como ensinar:
B. — Eu acho que lhes falta maneira. Tem que ter formacdo para receber
metodologias para ensinar cada contetdo. Eu também tive que ir buscar em

outras referéncias, em livros para aprender as maneiras e perceber como
identificar as caracteristicas dos alunos. Estudar para ensinar melhor.

Aqui Beatriz parece estar a valorizar a necessidade de os professores saberem como ensinar
os contetdos, um Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT). Procura formas de ensinar
adequadas a cada conteldo e também estratégias que permitam ajudar a reconhecer as
caracteristicas dos alunos. Beatriz parece estar a estabelecer uma conexao entre o
Conhecimento do Contelddo e dos Alunos e o Conhecimento do Contetdo e do Ensino, na
medida em que busca o conhecimento de estratégias para poder seleccionar a que melhor se

adequa as caracteristicas dos seus alunos.

B. - Ou seja o professor tem que saber maneiras de eles saber.
De certa forma, Beatriz parece valorizar muito um conhecimento que dote o professor de
muitos recursos metodoldgicos que lhe permita praticas de ensino diversificadas, sempre de
modo a que facilite as aprendizagens dos alunos.

B. - O professor tem que saber os contetdos e depois tem que escolher o

como é que os alunos tém que saber e depois saber como ensinar, por
exemplo com os jogos, com filmes.
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E com esta preocupacéo de ir ao encontro dos alunos que Beatriz gere as suas praticas de
ensino:

B. - Eu penso numa maneira de ensinar mas se por exemplo as criancas nao
gostam entdo eu tenho que mudar de maneira, fazer diferente. (...) Eu até
posso ter ja preparado uma aula e querer fazer igual a outro ano, mas ao
observar os alunos vejo que ndo resulta entdo eu tenho que fazer diferente.

Na realidade, se os alunos s6 gostam de duas ou trés maneiras e, portanto,
uso aquelas que eles gostam.

Mais uma vez, surge valorizado o Conhecimento do Contetido e dos Alunos e a importancia de
um professor também ter um Conhecimento do Contetdo e do Ensino que Ihe dé a capacidade
de ensinar de diferentes formas, em contextos diferentes. E o aluno que esta efectivamente no

centro das preocupagdes de Beatriz nas opc¢des que faz nas suas préticas de ensino.

Torna-se assim compreensivel que para Beatriz tenham sido os conhecimentos pedagdégicos
que adquiriu ao longo da sua licenciatura que mais valoriza, ndo sé porque na sua pratica
diaria ndo tem que recorrer a maioria dos conteddos que adquiriu no curso mas porque lhe
deram acesso a diversas formas de informac¢&o que a ajudam a ensinar:
B. - N&o uso tanto os conteldos mas as estratégias de que se falou no curso
para ajudar a ensinar. (...) Nos livros pude ver as maneiras que 0s outros

professores fazem e depois crio uma maneira nova, diferente. Os livros
ajudam, ha também videos que ajudam a ensinar.

Ao afirmar isto, Beatriz demonstra uma visdo de um perfil de professor que busca actualizar-se
e saber sempre mais.
B. - Um bom professor tem que estudar muito, buscar maneiras, criar métodos,

para ensinar. (...) Tem que conhecer as caracteristicas dos alunos, precisa
de estudar, ndo nas universidades, mas sozinho.

Para ela, um professor, nomeadamente o de Matematica, deve também procurar
formas de ligar a disciplina que lecciona com a sua realidade pois isso vai ajuda-lo nas usas
praticas de ensino e vai-lhe permitir encontrar formas de fazer os alunos interessarem-se pelas
aulas. Quando questionada onde se aprendia a ensinar afirma:

B. - Todos os dias, no seu ambiente, o que estd em redor. Por exemplo, eu

comprei um péo e se tenho que fazer os trocos, estou a fazer a relagdo com

a Matematica e isso vai ajudar depois a ensinar porque os alunos sabem
que isso é a realidade.

Beatriz tem um entendimento também de um conjunto de caracteristicas individuais que para
ela sdo essenciais que um professor de Matematica tenha. Desde logo faz referéncia a
necessidade de estar dotado de um bom Conhecimento do Conteudo:
B. - No caso da Matematica, um professor tem que ter um background de
Matematica grande e gostar de Matematica.
Para além disso, um professor deve ter a capacidade de saber falar a lingua dos alunos. Aqui

refere-se ndo sé ao dominio da lingua materna* mas também uma capacidade de escolher um

* Dialecto do local onde se situa a escola
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vocabulario que facilita a compreensdo e que permite o estabelecimento de boa interac¢éo
entre professor e alunos:
B. - E importante que os professores conhecam as linguas maternas dos locais
onde vao ensinar. (...) Uns [professores] utilizam palavras mais simples, de

modo a que os alunos compreendam enquanto que outros, acham-se
superiores e ndo querem saber se os alunos aprendem.

Mais uma vez, o professor deve estabelecer pontes com os alunos e ndo assumir uma postura
de afastamento dos alunos e de desinteresse pela forma como estes realizam as suas
aprendizagens.

B. - [O professor] ndo pode ser arrogante e tem que ser humilde. Os

professores recebem as matérias iguais, mas as suas caracteristicas
pessoais sdo diferentes.

Ha ainda uma caracteristica que Beatriz valoriza nos professores e que diz ser algo a que esta
habituada: o trabalho cooperativo entre professores. Para ela um professor:
B. - tem que ter em conta o trabalho dos outros professores. Um professor tem
que continuar e trabalhar em conjunto com os outros professores que é

como faco na minha escola. Até pode ja saber muito mas tem que continuar
a praticar e a falar com os outros sendo esquece-se de tudo.

Os alunos estdo sempre no pensamento de Beatriz quando lhe é pedido que fale de como
deve ser uma aula:
B. - E depois se so falar dos conteudos, as criancas enchem, enchem e se nao
fazem prética elas ndo gostam. Por exemplo, na multiplicacdo se os alunos
ainda ndo compreendem, séo fracos ele [0 professor] deve dar mais
exemplos, reforcar e depois deixa-los autonomamente que eles resolvam.
(...) As criancas se ndo gostam de contar entdo tem que buscar maneira de

as atrair. (...) Se um aluno é fraco na multiplicacdo e outro na divisdo o
professor pode coloca-los um junto do outro para que um ensino o outro.

Ha a preocupacgdo que os alunos desenvolvam competéncias como a autonomia, espirito de
interajuda e cooperacdo, associada ao interesse em que 0s alunos gostem da Matemaética.
Refere também a importancia da realizacdo de actividades que ndo se limitem a exposi¢édo

tedrica de conteddos mas que incluam também a aplicagao dos mesmos.

Ao ter que apresentar uma ponderacdo para as caracteristicas mais importantes que um
professor de Matematica deve ter, Beatriz afirma que:
B. - A metodologia, a maneira, 0 método tem sempre que cerca 50%,
metodologias especificas para ensinar Matematica., Os conteudos, saber os

contelidos, seria sempre 20 ou 25%. Conhecer os alunos e materiais
didacticos o restante.

Beatriz da uma grande importancia ao dominio do Conhecimento do Contetdo e do Ensino
(KCT), com a capacidade de saber seleccionar as melhores praticas de ensino especificas

para a disciplina de Matematica.

Ao Conhecimento do Conteddo que, uma vez que ela considera que um professor deve
sempre saber mais do que aquilo que ensina, pode ser classificado como Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (KCT), Beatriz atribui uma importancia semelhante ao Conhecimento do

Contelido e dos Alunos (KCS).
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E o gosto pela Matematica que a faz estar sempre a inventar formas diferentes de ensinar,
formas que cativem as criancas e que simultaneamente facilitem os procedimentos

matematicos mais elementares como opera¢cdes ou contagens.

De entre as perguntas do questionario em que foi pedido que escolhesse uma estratégia para
trabalhar com os alunos determinados conteldos, Beatriz deu respostas que demonstram a
sua preocupacado por escolher o melhor modo de ensinar. Atenda-se por exemplo a um item
em que a professora tinha que seleccionar de entre um conjunto de listas a melhor para ajudar
os alunos a aprender a desenvolver estratégias diferentes para comparar fracgdes. Perante as

opcOes da Figura 5.4 Beatriz seleccionou a opcao a).

1 1 1 1 1
ay - @ — = - =
4 0 19 2 10
4 3 5 1 2
b) - — — - =
3 11 Z0 3 3
3 Z 3 1
g - = = - =
2 3 7 12
d) Qualquer uma destas poderia ser usada para este objectivo

Figura 5.4: Opg0es de resposta do item 10.

Esta capacidade de saber identificar de forma adequada a melhor forma de ajudar os alunos a
desenvolver estratégias ou a compreender um problema é uma caracteristica muito vincada do

perfil de Beatriz.

Assim, conseguiu também dar uma resposta adequada na selec¢cdo de uma sequéncia que
ajudasse os alunos a chegar a solugdo da pergunta “Quantos quatros ha em trés?”. Das

opcOes apresentadas na Figura 5.5, Beatriz escolheu a opc¢ao d).

a) Quantos? b) Quantos?
Quatros em 67 Quatros em 87
Quatros em 57 Quatros em 67
Quatros em 47 Quatros em 17
Quatros em 37 Quatros em 37

c) Quantos? d) Quantos?
Quatros em 17 Quatros em 127
Quatros em 27 Quatros em 87
Quatros em 47 Quatros em 47
Quatros em 37 Quatros em 37

Figura 5.5: Opc¢des de resposta do item 11.

Apesar do gosto e da aptiddo que tem para a Matematica, ao responder as questdes
matematicas do questionario, nem sempre conseguiu dar uma resposta adequada. Num
desses itens, relativamente ao zero, Beatriz afirmou que 0 ndo era realmente um ndmero, que

servia para ocupar espago para escrever nimeros grandes.
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Numa questdo em que lhe foi pedido que identificasse de entre quatro resolucBes para a
pergunta “Sera que 371 € um nimero primo?” qual é que estaria correcta Beatriz também nao
seleccionou a opc¢éao valida, tendo seleccionado a opcéo b). Na Figura 5.6, estdo apresentadas

as quatro opcdes de resposta ao item 4.

a) Verificar se 371 é divisivelpor 2, 3,4, 5, 6, 7, 8 ou 9.

c) Werificar se 371 ¢ divisivel por algum ndmero primo menor que 20.

)
b) Separar 371 em 3 e 71; sdo ambos primos, portanto 371 também deve ser primo.
)
d)

Separar 371 em 37 e 1; sdo ambos primos, portanto 371 também deve ser primo.

Figura 5.6: Op¢Ges de resposta do item 4.

5.3. O professor Celestino

Natural de um dos distritos da parte sul da ilha de Timor, Manufahi, Celestino € um recém-
licenciado do curso de Formacédo de Professores do Ensino Bésico da UNTL. Apds um ensino
secundario durante o periodo de ocupacado indonésia, termina aos 27 anos um percurso que
ficou marcado pelas questfes administrativas que impossibilitaram os alunos do INFORDEPE

de serem graduados por esta institui¢ao.

Como n&o arranja emprego, Celestino inscreve-se e inicia a frequéncia de um curso na SOLS®
ao longo de um ano. Devido as dificuldades financeiras da familia, regressa ao distrito de onde
era natural. No ano de 2011, surge um processo de seleccao organizado pelo Ministério da
Educacgédo de Timor-Leste, através das direc¢des distritais de Educacao, para seleccionar em
cada distrito 25 alunos para um curso de formacdo de professores organizado pelo
INFORDEPE. Apés ter realizado com sucesso as provas de seleccdo, regressa a Dili onde

inicia o curso de formacédo de professores do Ensino B&sico no ano de 2012.

Aluno com bons resultados académicos, Celestino recebeu ao longo de todo o curso bastantes
elogios acerca do seu empenho e capacidades. Realizou a pratica pedagogica numa escola
em Dili, numa turma do 5.° ano, com grande éxito e, apés a integragdo do seu curso na UNTL
em 2015, conclui a sua licenciatura com a realizagdo de uma monografia em que abordou a

utilizacdo de materiais didacticos na aula de Matematica.

O gosto que sente pela disciplina de Matematica veio da forma como a encontra em tudo o que
o rodeia, mas também da forma como alguns dos seus professores de Matematica ensinavam.
Do seu pai, também ele professor de Matemaética, apesar de nao ter formacéo para tal, refere o
incentivo para ser professor. No entanto, ndo o tem como exemplo para o seu futuro como

professor:

® A Science of Life Studies 24/7 (também conhecida como SOLS 24/7) é uma organizagdo humanitaria
ndo-governamental proveniente da Malésia. A organizag&o disponibiliza programas de educagdo ndo-
formais, subsidiados ou gratuitos, para comunidades desfavorecidas e actua essencialmente em paises
do Sudeste Asiatico.
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C. - Nao sou muito parecido [com 0 meu pai]. Ele € muito firme, quer sempre
que os alunos cumpram o que ele diz. Ele é muito rigido com os alunos...
Ele castigava-os e batia-lhes. Mas agora depois da Formacao
Complementar ja nao lhes bate.

Com grande parte do seu percurso escolar vivido no tempo indonésio, em que a violéncia fisica
esteve presente, Celestino reprova a forma como o pai imp8e a sua disciplina e, de certa
forma, parece justifica-la com a falta de formagédo que este recebeu. Tal como quando era
estudante, consegue identificar boas e mas atitudes, boas e mas formas de ensinar:
C. - Tenho alguns professores de que me lembro, alguns que tiveram boas
atitudes e outros mas, dos quais eu néo gostei. Por exemplo, os professores
de Matematica, mesmo usando a lingua indonésia, eles utilizavam jogos

para nos ajudarem a aprender e por isso desde essa altura que eu gosto de
Matematica. Naguele momento eu entendi que eram boas estratégias.

Presente no entendimento de Celestino das caracteristicas mais adequadas de um professor
parece estar a escolha de praticas de ensino que permitam aos alunos gostar da disciplina,
como indicia ao referir-se aos seus professores que utilizavam jogos na aula de Matematica:
C. - Eu acho que com isso, eu e muitos colegas também comecaram a
concentrar-se, era uma boa estratégia, que permitia conhecer os alunos e

fazer com que eles gostassem e estudassem para a disciplina de
Matemaética.

Simultaneamente, ha a referéncia a forma como a escolha de certas praticas de ensino
permitem um conhecimento das caracteristicas dos alunos (KCS) e uma preocupag¢do com a
forma como se ensina numa valorizagdo do Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT).
Celestino considera também importante que essas caracteristicas, especificas de um
determinado contexto, sejam tidas em conta na escolha das préticas de ensino, indo ao

encontro dos gostos e aptiddes dos alunos:
C. - Acho que o professor deve usar as metodologias que os alunos gostam. E preciso
verificar 0 que os alunos gostam. Em cada escola, os alunos tém caracteristicas

diferentes. Entdo o professor deve perceber o que eles gostam e comecar a planear
e a escolher como ensinar.

Ha a continuada preocupacao de Celestino em ndo esquecer o papel dos alunos no processo
de ensino e de aprendizagem, atribuindo sempre relevo ao resultado das préaticas de ensino
como ponto de partida para mudancas e melhorias:

C. - Acho que o professor precisa também de relacionar os conteidos que aborda na

aula com o comportamento dos alunos. Por exemplo, se os alunos estdo sempre
silenciosos, o professor deve pensar que metodologia utilizar para melhorar isso.

Reconhecendo as dificuldades da realidade escolar timorense, néo deixa de salientar
gue o conhecimento das caracteristicas dos alunos ndo € o Unico critério na seleccdo das
actividades a realizar em aula. Se o Conhecimento do Conteldo e dos Alunos (KCS) lhe
permite tentar chegar a todos os alunos, ha sempre que ter em conta factores como as

condi¢cdes materiais das escolas:

C. - As vezes pensa-se em metodologias mais activas, queremos aplicar nas aulas, por
todos os alunos a participar. Mas se as salas tém muitos alunos como é isto

possivel, € uma limitacdo por falta de espaco. Isto dificulta a escolha das
metodologias, dificulta o processo de ensino e aprendizagem. Ou seja o0 professor
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tem que perceber todas as dificuldades, as caracteristicas das escolas e assim
poder escolher as melhores maneiras de ensinar.

A viséo de Celestino do papel que um professor deve ter, € a de um orientador das actividades
que os alunos devem realizar:
C. - Os alunos devem realizar as tarefas e os professores devem corrigir 0s
trabalhos e mostrar o caminho a seguir. (...) O professor ensina, explica o

conteddo que ele sabe, mas precisa de dar tempo para que os alunos
manipulem e descubram alguma coisa sobre os conteddos.

Se por um lado Celestino faz uma referéncia ao conhecimento que um professor deve ter dos
contetidos que ensina, por outro, salienta novamente a importancia das opgdes que o professor
tem que fazer para ensinar esses mesmos contetdos. H4 uma preocupagdo em garantir que

um professor tem um elevado Conhecimento do Contetido e do Ensino (KCT).
Celestino procura identificar as caracteristicas pessoais que estes devem ter;

C. - Acho que cada professor tem 0 seu préprio caracter. Principalmente deve
ter caracteristicas que permitem sempre mudar e escolher metodologias
diferentes. (...) Para mim aquilo que entendo ser um bom professor é activo,
criativo e orientador do trabalho dos alunos.

Sempre que é questionado sobre as caracteristicas de um professor, Celestino esta muito
focado no Conhecimento do Contetdo e dos Alunos (KCS) e na forma como esse
conhecimento deve influenciar as suas praticas de ensino, valorizando um professor que seja
dotado de uma diversidade de praticas de ensino, fazendo nova referéncia a importancia do
Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT).

Ao falar do seu percurso escolar, Celestino identificou a falta de formacéo de muitos dos seus
professores e reconheceu a importancia de um professor de Matemética dominar os contetdos
mateméticos, ndo s6 conhecimentos gerais de Matematica, Conhecimento Comum do
Contetdo (CCK), mas também conhecimento da Matemética que ensinam, Conhecimento
Especializado do Contetido (SCK):
C. - Eu acho que os professores tém que ter boa formacdo. Muitos dos meus
professores apenas tiveram o0 ensino secundario. Alguns sabem a

Matematica, mas outros s6 o que aprenderam na escola e nos livros da
escola.

Reconhecendo as falhas na formacéo ao nivel dos contetidos de alguns dos seus professores,
Celestino tem consciéncia de que, mesmo com um dominio desses contelidos, é essencial que
um professor saiba como ensinar esses contetidos. Ou seja, valorizando o Conhecimento do
Conteudo, um professor, para Celestino, deve saber ensinar esses conteldos:

C. - Assim, mesmo que eles [0s professores] saibam os conteldos como véo

explicar esses conteldos aos alunos, como véao aplicar. Eles ndo sabem os
métodos para ensinar esses contetdos.

Ha em Celestino uma valorizagdo do Conhecimento do Conteldo e do Ensino, KCT, que
permite a um professor saber que praticas de ensino deve adoptar para as suas aulas.

C. - Um professor deve saber como ensinar os conteddos, conhecer as
metodologias para ensinar, nao s6 os contelidos.
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Para Celestino este conhecimento de como ensinar nem sempre parece ser muito claro,
associando-0 a um processo de transmissdo de saberes e simultaneamente a um processo de
partilha de conhecimentos:
C. - Para mim saber ensinar os contetudos é saber o conteldo e saber como
transferir os conhecimentos para os alunos. O que o professor sabe ele tem
gue dar para os alunos. (...) Os alunos também podem transmitir

conhecimentos aos professores. Se lerem nos livros, se descobrirem novas
coisas podem dizer aos professores.

Se por vezes parece haver uma valorizacdo do Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT),
Celestino esclarece que deve haver um equilibrio entre este conhecimento e o conhecimento
dos contelidos matematicos que um professor deve dominar.
C. - Eu acho que deve haver um equilibrio entre diversos aspectos. O professor
se sO sabe metodologias mas ndo contelidos, isso € um problema. E o
contrario também. Se domina o contetdo e ndo sabe como ensinar também

nao é bom. O professor precisa saber os conteddos e como ensinar esses
conteudos, precisa dos dois em equilibrio, conhecer de forma equivalente.

Este parece ser um ponto crucial na forma como Celestino entende os conhecimentos que um
professor deve ter. Encontra num equilibrio entre um bom dominio dos contetidos e de como
0s ensinar as caracteristicas que valoriza no seu pai enquanto professor:
C. - Ele conhece bem o0s conteldos e também sabe como ensinar esses
conteddos.

Celestino parece reconhecer valor ao facto do pai dominar os contelildos e saber ensina-los.
Indicia uma valorizac@o equitativa de Conhecimento do Contetdo e do Conhecimento do
Conteldo e do Ensino (KCT).

No seu entendimento, a capacidade de saber ensinar conteddos, este Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (KCT) ndo € adquirido na formacao inicial de professores, mas ao longo
da carreira profissional. Apesar disso, valoriza a forma como a sua prépria formagéo inicial o
capacitou para ser professor, antevendo as suas dificuldades nos primeiros anos enquanto
professor:
C. - Os professores mais antigos, que ensinam ha muito tempo, comegam a ter
mais conhecimentos, mais experiéncias de ensino e aprendizagem. (...) Eu

estou pronto. (...) Claro no primeiro ano depois do curso ndo vou ser muito
bom mas depois, no segundo ano vai ser melhor e no seguinte melhor.

Questionado o que era este ser melhor, Celestino afirma:
C. - Os professores vao evoluindo nas metodologias, na forma como ensinam o

contetido. Mas ao mesmo tempo vao também sabendo melhor os préprios
conteddos.

De certa maneira, Celestino parece reflectir a importancia de aprender a ensinar associado a
uma aprendizagem dos proprios contetdos, dando a entender que o Conhecimento

Especializado do Contetdo (SCK) é adquirido ao longo da vida profissional de um professor.

Identifica-se neste jovem recém-licenciado, uma visdo ambiciosa do professor, em particular
em Timor-Leste. Simultaneamente, entende esta como uma profisséo dificil, mas para a qual

se sente preparado:
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C. - A vida de professor é muito importante, pode mudar o pais, mas a vida de
professor é muito dificil. Todos os dias enfrenta muitos problemas e precisa
de procurar soluc@es para os problemas. (...) Com o conhecimento que tive
ao longo do curso ja é bastante para ser professor em Timor.

Por um lado, percebe-se que haja um conjunto de insegurancas naturais de quem acaba de
concluir a sua formacéo inicial de professor mas, por outro lado, Celestino assume o seu lugar

no ainda fragilizado sistema de ensino timorense.

7

C. - O meu objectivo é alterar a forma tradicional de ensinar em Timor. A
maioria dos professores depende daquilo que o governo prepara para as
aulas. Para mim, eu quero procurar as boas maneiras para ajudar os alunos
a aprender. (...) Muitas vezes os alunos nao vao as escolas e tenho que ser
eu a fazer com que eles nao faltem.

Novamente ha esta referéncia a importéncia das praticas de ensino, uma referéncia que
demonstra a valorizagdo que Celestino atribui ao Conhecimento do Conteldo e do Ensino

(KCT), de como ensinar e ajudar os alunos a aprender, de modo a alterar a actual situacgéo.

Este aspecto, a importancia do Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT), é novamente
referenciado quando questionado sobre aquilo em que devia incidir uma formacédo para os
actuais professores:
C. - Eu acho que precisam de aprender mais sobre os conteddos que vao
ensinar. Depois terdo que conhecer novas estratégias, novas metodologias.

E muito importante conhecer metodologias especificas para ensinar os
conteddos.

E evidente a forma como se sente uma preocupacdo em dotar os professores de um
conhecimento especializado do conteddo, mas ha também nesta afirmacdo quase uma
referéncia ao Conhecimento Pedagdgico do Contelido (PCK). Talvez se possa explicar esta
referéncia como um sinal de preocupacdo com a formacao generalista que possui nas diversas
disciplinas, tal como grande parte dos professores timorenses, dando por isso a entender que
preferia uma maior especializacao:

C. - Na minha formagéo aprendi muitos contelidos de Matematica e com o

conhecimento que tenho ja posso ensinar. Mas depois tenho que estudar
para saber mais sobre os contetidos do curriculo e de todas as areas.

Esta alusdo a importancia do Conhecimento do Curriculo é entendida por Celestino como algo
gue esta intimamente associado ao Conhecimento Especializado do Contetido (SCK). Para ele,
um professor deve possuir uma formacdo sélida nas diversas areas disciplinares que lhe
permita ensinar mas que também o prepare para as alteragBes curriculares desencadeadas
pelo Ministério da Educacéo e que ocorrem periodicamente:

C. - (...) é importante que os professores tenham formacao especifica de cada

area. Para poder estar preparado para sempre saber tudo dessa éarea
guando muda o curriculo.

Dada a formacdo que recebeu, Celestino tem um dominio da lingua portuguesa que lhe
permite uma compreensdo bastante boa do idioma e simultaneamente expressar-se de forma

correcta, apesar de alguma falta de vocabulario. Sendo esta a lingua oficial de instru¢do no
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pais é natural que Celestino refira esta caracteristica como essencial para um professor em
Timor-Leste:
C. - Especificamente em Timor-Leste, para ser um bom professor é preciso
saber a lingua portuguesa.
Mas acrescenta ao dominio da lingua portuguesa mais duas caracteristicas especificas que um
professor deve ter naquele contexto:
C. - Depois deve saber os contelidos e os curriculos do Ministério da Educagao
e saber as metodologias para ensinar.
Mais uma vez ha uma valorizagdo do Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT) e do

Conhecimento do Contetdo (KC).

A preocupacéo de Celestino com a forma como os alunos aprendem e sobretudo das suas
caracteristicas foi também evidente na forma como respondeu ao questionario. De facto, em
questdes em que |he foi pedido que analisasse respostas de alunos de forma a identificar os

seus erros deu respostas certas.

Por exemplo, quando Ihe foi pedido que perante as resolu¢cbes de trés alunos identificasse os
que estavam a fazer o mesmo tipo de erro (ver figura 5.7), ele considerou que os alunos 1 e 2

cometeram o0 mesmo tipo de erros:

1 1 i
) 38 ) 45 ny 32
49 37 14
+65 +29 +19
142 101 64

Figura 5.7: Erros de trés alunos

Conseguiu também perceber que os alunos estavam a ignorar o ponto decimal quando numa
das questbes lhe era pedido que identificasse que erro estariam eles a cometer quando

colocaram um conjunto de niumeros por ordem crescente da forma apresentada na figura 5.8:

1.1; 12; 48; 102; 31.3; .676

Figura 5.8: Ordenacao efectuada pelos alunos

Este entendimento da importancia de compreender os erros dos alunos € também referido por
Celestino:
C. - Acho que um professor se ndo conhece 0s alunos ndo consegue perceber
porque eles erram. Mas muitas vezes os professores também n&o sabem os

contelidos. O professor pode compreender o erro, mas também tem que
conhecer os alunos para saber porque eles erraram.

Para além de identificar que com um Conhecimento do Conteddo e dos Alunos (KCS) um
professor consegue compreender melhor os erros dos alunos, Celestino salienta a importancia
de um outro tipo de conhecimentos, que se poderdo enquadrar no entendimento do

Conhecimento Especializado do Contetido (SCK).
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H4a, no entanto, ainda pouca seguranca no dominio de alguns conteldos matematicos. Por
exemplo, numa das questdes Celestino responde que zero ndo é realmente um nimero e que

serviria apenas para ocupar espaco para escrever nimeros grandes.

E quando questionado acerca de uma explicacdo para o critério de divisibilidade por quatro,

perante as opcdes da figura 5.9 seleccionou a opg¢éo d).

a) Quatro € um ndmero par e os ndmeros impares ndo sdo divisiveis por ndmeros pares.
b) O ndmero 100 € divisivel por 4 (e também 1000, 10 000, etc).
c) Todos os outros nimeros pares s3o divisiveis por 4, por exemplo, 24 e 28 mas ndo 26.

d) S0 funciona gquando a soma dos dois dltimos algarismos € um ndmero par.

Figura 5.9: Opgoes de resposta relativamente a explicagcéo do critério de divisibilidade por quatro

5.4. O futuro professor David

David tem 21 anos e encontra-se a meio da sua licenciatura em Educa¢do no ramo de
formag&o de professores. Nasceu no distrito mais a leste do pais, Lautém e viveu, até a
entrada na universidade, na vila de Los Palos. Todo o seu percurso escolar € efectuado j& apés
a saida da Indonésia do territério e consequente fuga de grande parte dos professores que
leccionavam em Timor. Desta forma, a sua educacgdo até ao Ensino Superior fica marcada por
estabelecimentos escolares destruidos e falta de docentes que obrigavam a juntar na mesma
turma mais de 100 alunos provenientes de varias escolas.

Sempre sentiu uma vocacao por areas técnicas e por isso concorreu a uma Escola Profissional
em Fatumaka, distrito de Baucau, com o objectivo de tirar um curso pratico. O elevado nimero
de de candidatos ndo permitiu que fosse aceite nessa instituicdo. Nao desistiu e decidiu com a
familia realizar provas para a UNTL no curso de Engenharia Civil, mas acabou por ndo entrar
nesse curso mas antes no curso de Formacédo de Professores do Ensino Basico. Refere com

muito orgulho o resultado deste percurso.

O pai de David é professor de Lingua Portuguesa e foi essa a maior motivagdo para ser
professor. Um dia quer ocupar o lugar dele. Mas ao contrario do pai, sempre teve maior aptidao
para as disciplinas na area das Ciéncias Exactas como a Fisica, a Matematica e, mais tarde, a
Quimica. Do seu percurso escolar lembra-se desde logo do professor de Matematica que o fez
perceber que ser bom aluno a Matematica tornava as outras disciplinas faceis:
D. - Este professor ensinava a Matematica bem e isso desenvolvia a minha
capacidade para as outras disciplinas, ficava mais concentrado.

Para David, este era um bom professor, um professor que nas suas praticas de ensino recorria
a aplicacdes praticas dos contetdos tedricos, para os alunos compreenderem melhor esses

mesmos conteldos, algo que nem sempre sucede em Timor-Leste:
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D. - O meu professor favorito era o de Matematica porque o método dele era
bom, explicava bem a matéria. Depois de dar a matéria ele d4 muitos
exemplos para nés compreendermos, tinha boas metodologias.

David salienta a preocupacéo do professor em fazer os alunos compreenderem 0s contetddos
ao escolher boas praticas de ensino 0 que, no seu entendimento, é o principal objectivo de um
professor:

D. - O mais importante é fazer os alunos compreender, € o meu objectivo

quando for professor.

De certa forma, parece haver em David uma valorizagdo de um Conhecimento do Contetdo e
do Ensino (KCT) que permita a seleccdo de praticas facilitadoras das aprendizagens dos
alunos. No entanto, ainda justificando a admiracdo por um seu professor de Matematica,
acrescenta um exemplo de como ele actuava nas suas aulas:

D. - Por exemplo se havia uma divisdo muito dificil, entdo ele procurava outros

exemplos que estivessem ligados com a Matematica, mas que ajudavam a
dividir, e também, por exemplo com a Fisica.

Quase parece haver uma referéncia a importancia do Conhecimento do Horizonte Matemético
(HCK), ao ser feita uma alusdo a uma visdo alargada dos contetdos da disciplina que permita

0 estabelecimento de conexdes.

Se de certa forma David atribui importdncia a uma preocupacdo em fazer os alunos
compreenderem, é peremptério em distinguir a principal caracteristica que um professor deve

ter:

7

D. - Deve ter varias caracteristicas importantes. A coisa mais importante é
dominar os contetdos para que quando ensina os alunos ndo tenha
dificuldades sobre a matéria. Se um professor ndo domina a matéria entédo
como vai ensinar? Os alunos vao ter muitas dificuldades. E quando eles tém
dificuldades o professor deve apresentar outros exemplos e por isso precisa
de saber muito bem.

Esta valorizacdo do Conhecimento Especializado do Conteldo (SCK) € em David muito
relevante na medida em que ele entende que o dominio dos conteldos que ensina esta
associado a capacidade de ensinar esses mesmos conteldos e a forma como os alunos
conseguem realizar as suas aprendizagens. A valorizagdo do Conhecimento do Conteudo

também é visivel num professor de Matematica que admira:

D. - Ele tinha bons conhecimentos dos conteldos de Matematica.
David ainda ndo tem qualguer experiéncia de ensino, mas considera que ja poderia ensinar,
apesar de sentir que ainda ndo possui todos os conhecimentos necessarios e que lhe falta um
dominio das aplicacdes préticas dos conteldos, algo que parece valorizar:

D. - Eu acho que ainda ndo tenho todos os conhecimentos. (...) Dar teoria eu

acho que ja sei, mais ou menos. Mas a parte pratica ainda tenho
dificuldade.

Aos conhecimentos que considera que ndo possui ainda acrescenta:

D. - Falta dominar a sala, os alunos, como ensinar. Ainda tenho dificuldades
nos conhecimentos praticos.
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Sente que ainda ndo domina o Conhecimento do Conteldo e do Ensino (KCT), aquilo que o vai
fazer saber ensinar. No entanto, quando questionado se prefere aprender mais contelidos de
Matematica ou se prefere aprender a ensina-los, afirma:

D. - Eu acho que prefiro saber muito Matematica. Assim posso saber mais 0s

conhecimentos das matérias, para corrigir 0S meus erros, € preciso saber
muitos contetdos.

A natural inseguranca de um ainda jovem estudante parece fazé-lo encontrar algum conforto
no dominio dos conteldos como base para boas praticas de ensino. Surge também uma
distingdo entre o dominio teérico dos contetddos e um conhecimento das aplicagcbes praticas
dos mesmos:

D. - A teoria é muito importante, mas a pratica também. Se s6 aprendemos a

teoria e ndo a pratica, quando formos professores ndo vai ser bom. Se
juntamos teoria e pratica vamos ser bons professores.

Parece entdo ser relevante um Conhecimento Especializado do Conteddo (SCK), um
conhecimento Matematico robusto que permita a escolha de boas praticas de ensino com vista

a realizacdo de boas aprendizagens por parte dos alunos.

Acresce que, David por diversas vezes faz referéncia ao papel de alguém que oriente, de
alguém que o ajude a aprender a ensinar, seja no ambito da sua formacgédo inicial seja
posteriormente ja numa escola:
D. - Eu preciso também de uma orientacdo de pessoas com experiéncia para
eu saber ensinar. (...) Um professor que ja tem muita experiéncia e portanto
através do seu trabalho e com a sua orientacéo ele ajuda a saber ensinar.

(...) E depois aqui [na UNTL] podemos aprender os métodos que os
professores utilizam e assim nds aprendemos com eles.

Ha em David uma procura por modelos que permitam saber como ensinar. No entanto valoriza
as caracteristicas individuais de um professor e considera que, em relacédo a si, ndo pretende
imitar o seu professor de Matematica:
D. - Eu posso tentar ser como ele, ser semelhante, mas eu também queria
utilizar os meus métodos, usar a minha criatividade, com as minhas
caracteristicas. (...) Cada pessoa tem as suas maneiras, 0s seus métodos.

Eu acho que ndo ha dois métodos iguais porque também os conhecimentos
ndo sao iguais.

Ainda acerca desta individualidade dos professores, nem sempre é possivel encontrar em
David uma percepcao do papel dos alunos na escolha das praticas de ensino e por vezes d4 a
entender que ndo se preocupa com um conhecimento das caracteristicas dos alunos,
Conhecimento do Contetdo e dos Alunos (KCS):

D. - Cada professor utiliza métodos diferentes e se 0 método € bom os alunos

vao compreender. Ndo importa qual os alunos, o que importa é que ele use
métodos bons.

Esta preocupacao em utilizar boas praticas de ensino independentemente das caracteristicas
dos alunos acaba por ser bem explicada e em contradicdo acaba por referir a importancia de

uma adequacéo das praticas as caracteristicas dos alunos:
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D. - E muito importante planificar, e adaptar aos alunos, ao que eles querem.
Por exemplo no primeiro dia eu preciso de conhecer os alunos, falar com
outros professores que me podem dar orientacdo. Ao saber como séo 0s
alunos eu ja posso escolher o método, saber o que funciona ou ndo. Fazer
escolhas boas faz com que os alunos aprendam bem, se ndo os alunos nao
aprendem.

Surge uma referéncia muito 6bvia a necessidade de um Conhecimento do Contetudo e dos
Alunos (KCS) como ponto de partida para a selec¢éo das praticas de ensino e mais uma vez
ao papel de outros professores na construgdo desse conhecimento das caracteristicas dos
alunos. Afirma também que é importante ir ao encontro daquilo que os alunos gostam de fazer
e ter isso em conta nas suas op¢oes:
D. - Ele [um professor] pode observar os alunos e escolher o método que os
alunos gostam. E preciso adaptar os seus métodos aos novos contextos.
Sendo um jovem a meio da sua formacéo inicial de professor, ha em David uma procura por
compreender como ensinar e parece encontrar alguma seguranca na elaboracdo de
planificac6es como garantia da escolha de boas praticas:
D. - Para os alunos compreenderem melhor os professores devem ter um
plano. Se utilizam um método e os alunos ndao compreendem eu preciso
mudar. E preciso fazer uma avaliagdo se o0 método é bom e se ndo é bom

tenho que trocar de método, fazer outro plano. E muito importante fazer um
bom plano e escolher um bom método para ensinar.

Para ele é num plano de aula que sao feitas as opgdes pelas praticas de ensino:
D. - N6s ainda ndo sabemos fazer planos, que é através do plano que os
professores ensinam.
Esta valorizacdo da planificagcéo reflecte também a forma como David entende a importancia
do Conhecimento do Conteldo e do Ensino (KCT), e o dominio de um conjunto de praticas de
ensino que possam ser adequadas ao contexto e as caracteristicas dos alunos. Isto também
antevé para o seu futuro, pois considera que os seus futuros alunos irdo influenciar a sua forma
de ensinar:
D. - E dificil ensinar, mas mesmo que falhe no primeiro dia, pergunto aos
alunos para me avaliarem, para no dia seguinte estar mais bem preparado.
E as dificuldades dos alunos sdo também relevantes nas suas opcoes:
D. - Tenho que avaliar as dificuldades dos alunos. Com isto posso criar o meu
préprio método, para os alunos aprenderem melhor.
Nem sempre é 6bvio um entendimento de quando o conhecimento de como ensinar é
adquirido, se na formacdo inicial, se ao longo da préatica profissional. No entanto, ao ser
questionado quanto a evolucao que se verifica nos professores ao longo da sua carreira, David
afirma:
D. - Aumentaram os seus conhecimentos de contetidos e aprendeu mais como
ensinar. Aprendeu a conhecer os alunos e a compreender as suas

perguntas. Para ser um bom professor ele deve também melhorar os seus
conhecimentos de ensino.
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David parece reconhecer que é ao longo da vida profissional que sédo adquiridos Conhecimento
do Conteudo e do Ensino (KCT) e Conhecimento do Contetido e dos Alunos (KCS). Ao mesmo
tempo que compreende melhor as dificuldades dos alunos, os motivos que os fazem errar,
pode ir seleccionando de forma mais adequada as suas praticas de ensino. Ha também a
referéncia a um aumento do conhecimento dos conteldos, algo que pode estar associado a
grande valorizacéo que David atribui ao papel do Conhecimento Comum do Contetdo (CCK) e
ao Conhecimento Especializado do Contetido (SCK), considerando ser isso, juntamente com a
experiéncia profissional, que lhe falta:
D. - No6s [os estudantes do curso de formacéo de professores] ainda ndo temos

a pratica de ensinar, falta-me experiéncia, falta-me conhecimentos das
matérias, saber todos os conteldos.

Quando |he é pedido para ordenar, de acordo com a importancia que atribui, os conhecimentos
que um professor deve possuir, David responde:
D. - O mais importante & conhecer, dominar os contetdos e depois saber como
fazer os alunos compreenderem e saber as suas dificuldades e

caracteristicas. Depois é importante conhecer o curriculo, para saber
escolher o caminho.

Se por um lado refor¢a a valorizacdo de um Conhecimento dos Conteudos, ndo descura o
papel do Conhecimento do Contetudo e do Ensino (KCT) e do Conhecimento do Contetido e
dos Alunos (KCS). Aborda também a importancia de um professor ter um dominio do curriculo,

um Conhecimento do Curriculo (KC) que ajude um professor a fazer o seu caminho.

Se genericamente parece valorizar muito o conhecimento do contetdo, no contexto de Timor-
Leste mantém essa prioridade, acrescentando o papel que o dominio das linguas maternas
tem na compreensdo dos contetdos por parte dos alunos:

D. - Tem que saber bem as matérias, tem que usar metodologias para ensinar,

que podem fazer com que os alunos compreendam. E isto € muito
importante: é preciso adaptar-se a esta realidade. Aqui temos 13 distritos

z

cada um com a lingua materna. Ou seja, € importante que tenha
conhecimento dos alunos para saber qual a lingua que eles utilizam e poder
falar com eles.

E um futuro professor consciente da sua responsabilidade no futuro do pais e ambicioso
relativamente ao seu futuro profissional:
D. - E muito importante aquilo que estamos aqui a aprender, para quando

acabarmos a nossa formagéo podermos ser uteis nas escolas. (...) Eu quero
ser um bom professor numa escola.

Nas respostas ao questionario David mostrou também ainda ser um professor em construcao
com pouco conhecimento de quais as melhores estratégias para ensinar os conteudos. Por
exemplo, quando Ihe foi pedido que seleccionasse um cartaz que ajudasse os alunos a
melhorar a sua definicdo de triangulo, perante as opc¢fes da figura 5.10, David escolheu a

opcéo d).
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FORMAS FORMAS

gal  |[xF
o 5/

circulo rectingulo

TRIANGULOS TRIANGULOS

Um tridngulo tem 3 vértices,
1 no topo e 2 em baixo.

Um trizngulo é um poligono
Um chapéu parece-se com
um triangulo

) d)

Figura 5.10: Opcdes de cartazes para testar a definicao de triangulo
No entanto, David respondeu de forma adequada a uma questdo em que |lhe é pedido que

. ~ 12
seleccione um modelo que ndo pode ser usado para demonstrar que 1§><§:1. Dadas as

opcoOes da figura 5.11, ele seleccionou a opg¢éo c).

A )

B)

L L
LA

(/1] ()

———

D) <
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| | | >
| |
0 1

Figura 5.11: Qual destas opg¢bes néo representa o resultado da multiplicagcéo de frac¢des?

5.5. O professor Estanislau

O professor Estanislau tem 41 anos e é natural de um dos distritos vizinhos de Dili, Liquicé.
Vive nesta vila, mas ensina numa escola do ensino basico, ha cerca de 15 anos, numa

localidade a cerca de 30 minutos de sua casa, Maubara.

Estanislau é professor de Matematica e o seu gosto por esta disciplina fé-lo ainda no tempo da
ocupacdo indonésia iniciar em Kupang um curso do Ensino Superior de especializacdo em
Matematica e Ciéncias Naturais (area MIPA). No entanto, apés os resultados do referendo que

ditou a independéncia de Timor-Leste viu-se forcado a abandonar a Universidade e regressar a
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sua vila. Apesar disso, apés o0 seu regresso e devido ao estado de emergéncia em que o pais
se encontrava na altura, comecou imediatamente a leccionar Matematica no ambito da Misséo

das Nacdes Unidas no territério.

O seu interesse em aprofundar os seus conhecimentos na area da Matematica levou-o a
matricular-se numa universidade privada, a Universidade Cristal em Dili, onde durante cerca de
cinco anos frequentou aos sabados as aulas do curso de Licenciatura em Matematica. Faz
parte actualmente do grupo de professores timorenses encarregue de realizar no seu distrito

accOes de formagéo sobre os contetdos curriculares.

Estanislau tem alguma dificuldade em expressar-se e em compreender a lingua portuguesa, o
que tornou mais dificil a sua compreensdo dos conhecimentos que um professor de

Matematica deve possuir e exigiu um maior acompanhamento da resolu¢éo do questionario.

A forma como Estanislau entende a Matematica esta muito associada ao formalismo com que
esta lhe foi ensinada, nomeadamente durante o ensino secundario. Desta fase, relembra um
professor de Matemética, natural da ilha de Java, que classifica como um bom professor:
E. - No ensino Secundéario o meu professor de Matemética s6 levava um giz e
como dominava a matéria, ndo precisava de mais nada. E eu gostava muito.
Ha aparentemente uma associacdo entre ser um bom professor de Matematica e dominar os
contelidos curriculares. Ou seja, Estanislau parece valorizar o Conhecimento Especializado do
Contetdo (SCK) como sendo uma caracteristica necessaria, mas também suficiente para

ensinar.

Sente-se em Estanislau alguma inveja por ndo ter como seu aluno ninguém como ele foi as
maos daquele professor de que fala:
E. - Esse professor dominava muito bem os contetdos e utiliza estratégias que
atraiam os alunos. Fazia demonstra¢cfes das propriedades. Na minha turma
havia treze alunos e s6 eu segui a area da Matematica. Essas

demonstragdes ajudavam-me a compreender os conteldos. Agora 0s
alunos ndo sabem demonstrar e ndo querem aprender.

A sua aptidao pela disciplina levam-no a considerar ser possivel atrair os alunos para a
disciplina de Matematica através de actividades que reforcem os seus conhecimentos e que
Ihes garantam uma compreensdo mais profunda desses conteldos. Valoriza novamente o

conhecimento dos conteddos como algo que um professor de Matemética deve possuir.

Para Estanislau este conhecimento dos conteddos deve ser dindmico e em constante
actualizacdo através do empenho dos professores em se actualizarem:
E. - E preciso saber bem os contetdos, procurar em varias referéncias para
saber melhor o que tem que ensinar.
De certa forma, entende-se aqui uma procura em possuir Conhecimento do Contelldo como
garante de um bom ensino. Ha4 uma intengdo em que a base do professor seja uma formagédo
sélida nos contetidos que por si s, no entender de Estanislau permite ao professor ensinar

melhor.
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De facto, esta caracteristica parece ser muito evidente em Estanislau, chegando mesmo a
desconsiderar o conhecimento do contelddo e do ensino. Quando questionado se haveria
algum problema em néo saber ensinar os contetdos afirma:
E. - Eu acho que néo faz mal. Saber muitos contetdos é uma riqueza. Quando
um professor s6 sabe uma parte dos contelidos s6 ensina o que gosta. Eu

também quando ndo sei um contetdo tenho sempre que ir procurar em
referéncias para aprender o assunto.

Estanislau atribui muita importéancia ao dominio dos conteidos de Matemética e utiliza o seu
exemplo de quase 15 anos como professor para salientar a forma como esse dominio se torna
proveitoso para os alunos. Estes beneficiardo de um professor que nunca lhes vai faltar com
uma explicacé@o e que tera sempre respostas para as suas duvidas:

E. - O professor deve ser uma referéncia para os alunos e tem que saber as

respostas as perguntas dos alunos. N&o pode responder néo sei.

Héa em Estanislau uma visao de que um professor deve ser a fonte de saber dos alunos e como
tal esta quase obsessdo em dominar os contetdos. Mas ele coloca sempre o conhecimento
dos contelidos ao servi¢o dos alunos e das suas aprendizagens:

E. - Os alunos sdo muito importantes. A escola € uma fébrica. Os alunos séo a

matéria dessa fabrica que o professor tera que transformar com as suas
maneiras.

Estas maneiras de que Estanislau fala parecem referir-se as praticas de ensino do professor. E
sdo essas praticas que permitirdo aos alunos aprender. Ou seja, um professor deve ser dotado
de um conhecimento do contelido e do ensino, que permita que a tal matéria-prima de que ele

fala possa ter bons resultados.

No caso da Matematica ha uma percep¢éo de que as praticas de ensino devem ser escolhias
de modo a criar condigBes para atrair os alunos para a disciplina:
E. - O professor tem que atrair os alunos e por isso é necessario, ho caso da
Matematica, mostrar a importancia da disciplina. E uma disciplina dinamica.

Se eu ensino uma equagdo os alunos aprendem, mas se mudo e dou outra
equacao diferente eles ja ndo sabem.

Faz aqui uma referéncia as dificuldades que encontra nas suas praticas diarias, colocando a
Matematica como uma disciplina para a qual ndo basta a memorizacdo de conceitos ou

procedimentos matematicos.

Aparentemente, Estanislau ndo atribui grande importancia as caracteristicas dos alunos na
escolha das praticas de ensino. No entanto, ele acaba por referir a forma como uma avaliagao
formativa feita nas aulas deve impor, ou néo, alteracdes nas estratégias a utilizar nas aulas
seguintes:

E. — Eu, por exemplo, dei uma aula e trinta minutos antes do fim faco um

exame. Depois vou corrigir e ver se 0s alunos compreenderam ou ndo. Se
h& maus resultados, nas aulas seguintes vou ter que mudar a estratégia.

Consegue-se identificar aqui um interesse em compreender os resultados das suas praticas de
ensino. Mais do que compreender um Conhecimento do Contetdo e dos Alunos (KCS), parece

que procura aperfeicoar o seu conhecimento de como ensinar. Ou seja, 0s alunos parecem ser
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simultaneamente o alvo das praticas de ensino do professor, mas também instrumento de

melhoria e de garantia de novos conhecimentos de como ensinar.

Este aspecto é também evidenciado no entendimento de Estanislau acerca da formacao inicial
de professores. Quando questionado onde se aprendia a ensinar, afirma:

E. - Eu acho que é nas Universidades, tém ligbes sobre metodologias, sobre

técnicas profissionais.

Estas técnicas e estas metodologias parecem referir-se as disciplinas no ambito da Pedagogia
e das Ciéncias da Educagdo. As universidades terdo assim o papel de dotar os futuros
professores de um conjunto de conhecimentos de caracter tedrico, mesmo que relativos as
praticas. Depois, sera no dia-a-dia de um professor que ele podera aprender a ensinar:

E. - Nas universidades o professor ja aprende os contelidos e as pedagogias.

Por isso agora tera que saber como saber ensinar os contetdos especificos
do seu ano.

Estanislau parece referir-se a um Conhecimento Comum do Contetdo (CCK) e Conhecimento
do Contetdo e do Ensino (KCT). Este conhecimento é adquirido sé apdés o inicio da actividade
como professor e tem um carécter iminentemente prético. Diz ainda que um professor ao longo

da sua vida profissional:

E. - Tem que saber os contelidos e compreender como pode ensinar.
Ou seja, para Estanislau, a base de conhecimentos que um professor deve ter € Conhecimento
do Contetdo e do Ensino (KCT) e o Conhecimento Comum do Contetdo (CCK), sendo que,

com o tempo, ird ser adquirido um Conhecimento Especializado do Contetdo (SCK).

Depois coloca como caracteristicas distintivas os aspectos individuais de cada professor como
decisores das suas praticas de ensino:
E. - [Como ensinar] também depende das caracteristicas dos professores. H4
muitas maneiras de ensinar conteddos, cada conteddo dois ou trés
maneiras. Por exemplo, na Estatistica eu digo aos alunos para irem recolher
os dados estatisticos e depois sdo eles que tém que trabalhar. Se eu

apenas dou os conteudos, os alunos ndo sao activos. O papel do professor
neste caso € acompanhar os alunos.

Naturalmente, quando lhe é pedido que especifique as caracteristicas de um professor para
Timor-Leste, Estanislau nao deixa de referir a importancia de conhecer com rigor os contetidos
de Matematica:
E. — Tem que saber os conteldos a partida. Mas para ser um bom professor &
preciso querer sempre aprofundar os conhecimentos, através de formacao e

capacitacao. Agora € importante dominar bem a lingua, é preciso muita
formacdo em Lingua Portuguesa.

Destaca-se um aspecto muito valorizado por Estanislau, sendo ele proprio exemplo de
aplicacdo dessa caracteristica. Um professor deve querer saber sempre mais, deve procurar
ser melhor professor. E faz ainda referéncia ao papel do conhecimento da lingua portuguesa,

algo que no contexto timorense continua muito presente como essencial.
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A caracterizacao de Estanislau enquanto professor reflecte-se de certa forma nas respostas ao
questionario. Em primeiro lugar, a dificuldade no dominio da lingua portuguesa impds um

acompanhamento da parte do investigador, na tentativa de facilitar a compreenséo dos itens.

Exemplo deste aspecto foi a confusdo detectada na resposta a questdo “Quantos quatros ha
em trés”. Neste item, o professor deveria seleccionar uma sequéncia que pudesse ser usada
pelos alunos para entender o problema. Estanislau, interpretou a questdo como se lhe
estivessem a perguntar quantos quartos da unidade ha em trés e procurava algo que

permitisse ter 12 como resposta.

Por outro lado, identificou correctamente uma explicagdo para o critério de divisibilidade por

quatro, ao escolher das opc¢des apresentadas na figura 5.12 a opcéo b).

a) Quatro é um nimero par e os nimeros impares nao sao divisiveis por nimeros pares.
b) O ndmero 100 é divisivel por4 (e tamb&m 1000, 10 000, etc).

c) Todos os outros nimeros pares sdo divisiveis por 4, por exemplo, 24 e 28 mas ndo 26.
d) S6 funciona quando a soma dos dois Ultimos algarismos € um namero par.

Figura 5.12: Possiveis explica¢des para o critério de divisibilidade por quatro

Apresentou respostas certas nos itens em que lhe era pedido que interpretasse erros dos
alunos e conseguiu seleccionar um cartaz que permitisse aos alunos testar a definicdo de
triangulos em diferentes figuras. Neste caos, das op¢fes da figura 5.13, Estanislau seleccionou

a opcao c).

FORMAS FORMAS

A )/

quadrado tridngulo

O s/

a) b)

TRIANGULOS TRIANGULOS

| Um tridngulo tem 3 vértices.
1 no topo e 2 em baixo.
Um tridngulo & um poligono
Um chapéu parece-se com
um tridngulo

) d)

Figura 5.13: Opc¢des de cartazes para testar a definicédo de triangulo

Quando |he foi pedido que escolhesse estratégias para usar com alunos de modo a ajuda-los a
encontrar a resposta para 8x8, disse que todas as estratégias apresentadas na figura 5.14
eram adequadas para essa actividade. Mais uma vez, apesar de ser uma verdade, é provavel
gue devido as dificuldades na compreenséo da lingua portuguesa, Estanislau tenha feito esta

afirmacao pois em todas as opc¢6es o produto apresentado foi 64.
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N&o tenho
Sim Nao a certeza
a) Eles poderiam multiplicar 8 x 4 = 32 e depois 1 2 3
dobrar o resultado fazendo 32 x 2 = 64
b) Eles poderiam multiplicar 10x 10 = 100 e 1 2 3
depois subtrair 36 para obter 64
c) Eles poderiam multiplicar 8 x 10 = 80 e depois 1 2 3
subtrair 8 x 2, 80 — 16 = 64
d) Eles poderiam multiplicar 8 x 5 = 40 e depois 1 2 3

aumentar de 8 em 8, 48, 56, 64

Figura 5.14: Diferentes estratégias para ajudar os alunos a encontrar a resposta para 8x8

5.6. Sintese da andalise

Anténio € um jovem professor que parece estar também ele préprio a tentar perceber o que é
necessario saber para ensinar Matematica e nem sempre demonstrou ter a certeza do que era
mais significativo na construcdo do conhecimento profissional do professor de Matematica.
Coloca énfase no dificil estado da Educagcdo em Timor-Leste e aponta a importancia de uma
formagdo em Matemética, de um dominio do Conhecimento Especializado do Conteldo mas

que considera ndo ser suficiente.

Em contraponto a um ensino muito teérico, que se limita a uma reproducdo de conceitos e
definicdes, Antdnio atribui importancia ao Conhecimento do Conteudo e do Ensino que permite
a realizacdo de tarefas praticas e estabelecer ligacdes com o quotidiano. Considera
importantes caracteristicas pessoais de um professor que permitam a construgdo de boas
relagbes com os alunos, que vao decorrer das praticas de ensino que realizar, valoriza o
dominio da lingua portuguesa e € na planificacdo das aulas que identifica 0 Conhecimento do
Conteudo e dos Alunos. Anténio atribui em grande parte a experiéncia de ensino e as praticas

de ensino o papel principal na constru¢éo do seu conhecimento profissional.

Beatriz € uma apaixonada pelo ensino e pelas criangcas. Nela encontramos muitas das
caracteristicas que normalmente se associam a professores. Aliada a sua capacidade de
comunicacdo junta uma grande preocupacdo com o0s seus alunos. Ao fim de 13 anos a
trabalhar com alunos do pré-escolar, tem do papel do professor uma visdo nobre, focada na
concretizacdo de actividades diversificadas, que atraiam os alunos e que os facam aprender.
Valoriza muito o conhecimento que um professor deve ter das caracteristicas dos seus alunos
(KCS). Para além disso, ela reconhece que € necessaria uma formacéo forte em contetdos
matematicos, garantindo sempre que um professor sabe mais do que aquilo que vai ensinar,
um SCK.

No entender de Beatriz, dotado de um conhecimento profundo dos seus alunos, um professor
ir& recorrer ao conjunto das suas praticas de ensino para seleccionar a mais adequada a esse
contexto. Nestas condic¢des, colocando a sua base sélida em Matematica ao dispor dos alunos,

Beatriz considera que um professor estara em condi¢des de Ihes proporcionar a realizacéo de
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aprendizagens e a aquisicdo de competéncias especificas e transversais. Para Beatriz, é o

aluno que esta no centro de toda a actividade do professor.

Celestino reconhece a responsabilidade de ser professor num contexto como Timor-Leste.
Com a conclusdo da sua formacéo inicial de professor, reconhece que com o tempo sera um
professor melhor, um professor que sabe ensinar melhor. E esta capacidade de saber ensinar,
saber escolher as melhores praticas que Celestino valoriza num professor. Em equilibrio com
este dominio do Conhecimento do Contelido e do Ensino (KCT) associa um conhecimento dos

conteudos, que preparem um professor para ensinar e para as mudangas de curriculo.

Ha também em Celestino uma preocupacgdo muito grande em compreender as caracteristicas
dos alunos e em seleccionar praticas de ensino que vao ao encontro dessas caracteristicas.
Consciente da complexidade e dificuldade da profissédo, ambiciona mudar as praticas de ensino
no seu pais, atribuindo ao aluno um papel activo nas suas aprendizagens e ao professor a
funcdo de orientar essas mesmas aprendizagens com a utilizacdo de préaticas de ensino

adequadas.

David é um futuro professor com grande ambi¢cdo e com o sonho de ser um bom professor. O
seu gosto pela disciplina parece fazé-lo valorizar o dominio do Conhecimento dos Conteudos,
mas a sua maior preocupacdo nesta fase da sua licenciatura parece ser aprender a ensinar.
Para tentar perceber onde se adquire este Conhecimento do Contetddo e do Ensino (KCT),
David procura modelos onde se alicercem as suas proprias praticas de ensino futuras e que de
certa forma validem as op¢des que terd que fazer.

Ao mesmo tempo, David coloca no conhecimento dos alunos e no conhecimento das suas
caracteristicas um papel decisivo nas escolhas das préaticas de ensino, consubstanciadas
através da elaboracgéo de planos de aula.

7

Estanislau € um professor j& com bastante experiéncia. Tem uma formagéo solida em
Matemética e assume ser essa formacdo que mais valoriza nas caracteristicas de um
professor. Valoriza o dominio de conhecimentos especializados para o ensino, considerando

que estes devem ser objecto de actualizacao.

Estanislau tem do professor um entendimento de que este deve estar e querer estar
permanentemente em formacgéo, refor¢cando os conhecimentos de contetdos obtidos na
formag&o inicial, garantindo que um professor sera sempre uma referéncia intelectual para os
seus alunos. No entanto, mais do na universidade, Estanislau entende que € na prética
profissional de um professor que ele aprende a ensinar. Para ele, € no contexto de sala de aula
gque um professor adquire um Conhecimento do Conteitdo e do Ensino (KCT).
Independentemente das caracteristicas dos alunos, Estanislau procura na interpretacdo dos
resultados das avaliagGes dos alunos forma de adequar as suas praticas de ensino, assumindo

que um professor deve atrair os alunos para a disciplina de Matematica.
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6. CONCLUSOES

Este capitulo termina um trabalho desenvolvido ao longo de um periodo de cerca de um ano
durante o qual sofreu, de forma natural, alteracées naquelas que seriam as suas expectativas
em termos de resultado final. E também evidente que as conclusées de uma investigacio
desta natureza ndo poderdo ter outro significado sendo o de tentar contribuir para ampliar o
conhecimento, essencialmente pessoal, sobre o tema em analise, apenas pela novidade que
eventualmente possa constituir. Pontualmente, poderéo ser suscitadas interrogacdes mas, em
termos do meu desenvolvimento pessoal, mais importante que as respostas, sdo as perguntas

que foram sendo levantadas.

Para além disto e, face ao objectivo e as questdes do estudo, este € um trabalho que colocou
em evidéncia caracteristicas pessoais e profissionais relevantes dos cinco participantes, de
modo a contribuir para a compreensdo do conhecimento profissional dos professores de
Matematica. Os aspectos que se destacam em cada um destes professores e futuros
professores, relativos ao conhecimento necesséario para ensinar Matematica, ndo tiveram por
objectivo induzir generalizagbes, mas contribuir para uma maior compreenséo sobre o objecto
deste estudo. A pretensao foi compreender estes casos, identificar aspectos fundamentais e

problematizar sobre eles.

Este estudo abordou o conhecimento profissional dos professores de Matematica, num
contexto geogréfico e sociolégico muito diferente do portugués e de caracteristicas muito
particulares no que respeita ao seu sistema de ensino. De facto, tal como ja aqui apresentado,
com o éxodo dos quadros indonésios apo6s o referendo que ditou a independéncia de Timor-

Leste em 2002, tornou-se necessario receber profissionais ndo habilitados para a docéncia.

Perante este quadro, o estado timorense tem feito um grande investimento na formacéo de
professores ao nivel da formag&o continua como medida de remediacao. A formacao inicial de
professores em Timor-Leste surge assim com enorme expectativa de poder modificar

radicalmente o panorama actual.

Os participantes deste estudo que frequentaram cursos de formacéo de professores tornam-se
assim essenciais na compreensao daquilo que tem sido realizado junto dos jovens estudantes
em termos de desenvolvimento de uma consciéncia daquilo que € ensinar Matematica e do que

é ser professor de Matematica.

Se os indicadores disponiveis sobre a educacdo em Timor-Leste revelam as fragilidades do
pais, ja foram alcancados progressos notaveis, mas ha um longo caminho a prosseguir, o qual

necessita de muita persisténcia.

Dado este contexto, este trabalho trouxe uma componente de inovacdo por ser um primeiro
estudo abordando a tematica do conhecimento profissional do professor de Matematica em

Timor-Leste. Foi este o ponto de partida para este trabalho.
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Uma vez que este trabalho se insere numa area de investigacdo sobre o professor e, a partir
do momento que este é entendido como um profissional, pretende-se perspectivar o professor

de Matematica, enquanto detentor de um conhecimento profissional.

A multiplicidade de situagc6es com que um professor se depara no seu quotidiano profissional
obriga-o a mobilizar conhecimentos e técnicas e, simultaneamente, ponderar as suas

caracteristicas pessoais e 0 contexto em que esté inserido.

Compreender a importancia atribuida a cada uma das componentes do conhecimento
profissional nas praticas de ensino apresenta-se como objectivo deste trabalho. No ambito da
realizacdo de estudos de caso, pretendeu-se perspectivar a importancia atribuida por cada um
dos intervenientes, tendo sido definidas um conjunto de questbes orientadoras a que se

pretende dar resposta neste capitulo.

O estudo desenvolveu-se segundo uma metodologia de natureza de tipo qualitativo, na
modalidade de estudos de caso, envolvendo Anténio, Beatriz, Celestino, David e Estanislau.
De origens e idades diferentes, representam em certa medida a realidade dos professores em
Timor-Leste. Um deles com formagdo superior em Matemética realizada na Indonésia, outro
sem qualquer habilitagdo para o ensino, um ja& formado em Matematica na Universidade
Nacional Timor Lorosa’e e outro recém-licenciado. Excepto David, todos possuem experiéncia
como professores, sobretudo Beatriz e Estanislau com 13 e 15 anos, respectivamente.
Celestino leccionou no ambito do seu Estagio Pedagogico. David é também aquele que menos
influéncia sofreu da ocupacado indonésia pois todo o seu percurso escolar € marcado apenas

por professores timorenses.

Estas caracteristicas biograficas podem estar, em certa medida, relacionadas com as
concepcgdes de cada um deles e do entendimento que possuem do conhecimento profissional
para ensinar. De facto, todos eles excepto David, se revem no modelo disciplinador do tempo
indonésio um aspecto positivo e distintivo de professores marcantes no Seu percurso

académico.

Este modelo disciplinador de que os participantes falam parece estar associado a uma
valorizagdo do relacionamento com os alunos em contexto de sala de aula. Sendo muitas
vezes associado as referéncias de professores que os influenciaram e que em certa medida
tentam replicar nas suas aulas, os participantes valorizam um tipo de conhecimento de como
se relacionar com os alunos. Os participantes atribuem uma forte ligacdo entre o gosto pela

Matematica e a relagdo que tém com o professor desta disciplina.

z

Em todos eles se identifica a construcéo da ideia de que é na relagdo com o0s alunos que
melhor se conhece e compreende os alunos, as suas dificuldades e qualidades. Para eles, é a
partir desta caracterizacdo dos seus alunos que constroem um Conhecimento do Conteldo e

dos Alunos (KCS), favoravel as suas praticas de ensino.

Para Anténio e David este conhecimento das caracteristicas dos alunos sera perfeitamente

identificavel na planificacdo das aulas e sé por isso revelam uma grande preocupacdo com
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este aspecto da preparacdo das aulas pois ndo reconhecem o conhecimento das
caracteristicas dos alunos como um dominio de conhecimento por si s6. Ja Celestino reforca
que este conhecimento permitira intervir relativamente aos erros que os alunos cometem. Sao,
no entanto, Beatriz e Celestino quem parece ter ja uma melhor compreensédo de como utilizar o
Conhecimento do Contetdo e dos Alunos (KCS) nas suas praticas, visivel nas suas respostas
aos itens de medicdo MKT e que por vezes parece remeter para um conhecimento

especializado do contelido. A experiéncia como professores é bastante notdria neste aspecto.

Tendo como ponto de partida para as suas praticas de ensino o conhecimento dos alunos,
“saber” ensinar ndo parece ser uma caracteristica inata nem totalmente adquirida com o
processo de formacgédo inicial de professores. Mas se por um lado Celestino apresenta
claramente a experiéncia profissional como a que mais contribui para a constru¢do do saber
ensinar, Beatriz reforca o facto dos conhecimentos nas disciplinas ditas pedagogicas do seu
curso terem contribuido muito para o desenvolvimento do seu conhecimento pedagdégico do

conteudo.

E no entendimento das origens de um conhecimento especifico para ensinar que surgem
diferencas, mas parece ser no conhecimento do conteldo e do ensino que assenta o
conhecimento profissional do professor. Para os participantes é essencial saber como ensinar
os conteudos. Reconhecem a importancia de conhecer metodologias diversificadas e formas
diferentes de trabalhar os contelidos, sendo que neste aspecto a ligagdo teoria e pratica €

frequentemente referida.

A aplicacdo dos conteludos mateméticos a situagbes préticas parece ser, de facto, a
caracteristica mais apontada como positivamente diferenciadora de um professor. Tome-se
Anténio e Estanislau como exemplos quando referem que um conteldo se abordado apenas

teoricamente nao sera compreendido pelos alunos.

Neste contexto, pode ser entendido que estd a ser feita uma referéncia simplista a
apresentacdo de exemplos simples e imediatos de cada conteido matematico em contraponto
a um ensino absolutamente tedrico que muitas vezes se detecta em Timor-Leste e que resulta
da pouca formacdo que a generalidade dos professores possui. No entanto, Celestino aborda
mesmo que deverdo ser feitas conexdes com situagdes do quotidiano dos alunos como forma
facilitadora das aprendizagens e reveladora de um conhecimento do contetdo e do ensino ou,

como Anténio também refere, a ligacao ao que € real.

Como Estanislau refere, se, por um lado, a formacéo inicial dota os futuros professores de um
conjunto de conhecimentos de caracter metodoldgico, por outro lado, este conhecimento do
conteddo e do ensino é mais do que um conhecimento de metodologias de ensino, antes a

capacidade de traduzir conhecimentos tedricos em situagoes praticas.

A associacdo do sucesso do ensino a capacidade de relacionar teoria e pratica tem com
Beatriz a exemplificacdo do recurso a metodologias diversificadas que facilitem memorizacdes,

desde mneménicas a utilizacdo de gestos e do corpo humano, para além da aplicacdo dos
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contelildos matematicos nos jogos. Para ela, a aquisicdo do Conhecimento do Contetdo e do
Ensino (KCT) esta intimamente ligado a um processo de tentativa e erro que valida estratégias

e consolida técnicas.

O Conhecimento do Conteudo e do Ensino (KCT) é aparentemente apresentado como o
resultado de uma aquisi¢cdo temporalmente prolongada de conhecimentos de indoles e origens
diversas e facilitador de boas praticas de ensino. Resulta para Antonio da juncéo da educagédo
formal com a experiéncia diaria e também daquilo que presenciaram de outros professores.
Curiosamente e, se for tida em consideracéo a importancia que por exemplo Celestino também
atribui ao Conhecimento do Curriculo (KC) e a ja referida valorizagdo do Conhecimento do

Contetdo e do Ensino (KCT), os participantes parecem indiciar que é o Conhecimento

Pedagégico do Conteldo que diferencia os professores.

Nestes participantes, o Conhecimento Pedagd6gico do Conteldo parece ser apresentado como
um resultado, uma meta e que um “bom” professor deve ambicionar dominar este tipo de

conhecimento.

Noutro ponto de vista, este conhecimento pedagdgico do conteddo nem sempre é descrito
como mensuravel nem facilmente compreensivel quanto aos contelidos e as origens. Assim, 0s
intervenientes deste estudo aparentam encontrar refligio na busca dos conhecimentos que os
professores de Matematica devem possuir no dominio dos contelidos. Neste campo, ndo ha
dificuldade no entendimento do que se refere nem ambiguidade na definicho da sua

importancia.

E unanime para os participantes a importancia do conhecimento de contetidos matemaéticos e
referem-no como sendo caracteristica basica de qualquer professor desta disciplina. Sendo
condicdo necessaria, David, a meio da sua formac&o inicial de professor, parece insinuar que

esta podera ser uma condicao suficiente.

O fraco dominio dos conteddos por parte dos professores timorenses, mesmo aqueles que
podem ser associados a Conhecimento Comum do Contelido (CCK), é apontado pelos
participantes como um dos principais problemas das escolas timorenses. E referido que o
Conhecimento do Conteldo devia desde logo ser imposto. E, aparentemente, Celestino
consegue distinguir um Conhecimento Comum do Conteddo (CCK) do Conhecimento
Especializado do Contetddo (SCK) e do Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT) ao

referir que o professor deve saber mais do que os conteddos que estdo no manual.

z

A valorizacdo do conhecimento de conteddos matematicos € ainda reforcada quando
Estanislau refere que um professor deve querer saber mais e que deve buscar sempre novas
fontes de informacdo e conhecimento. Ha de forma consistente a ideia de que um professor
ndo pode, em nenhuma circunstancia, ser surpreendido pelos alunos com questdes que
revelem pouco Conhecimento do Contetdo. Parece ser evidente para Estanislau, mas também
Anténio, que um professor deve possuir um Conhecimento Especializado do Contelido (SCK)

que sera adquirido ao longo da prética profissional, mas que assenta num sélido Conhecimento
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do Contetdo. Resumidamente, entendem que quanto mais conteddos matematicos um

professor souber mais e melhor vai ensinar.

Dado o panorama actual dos professores de Matematica em Timor-Leste € auspicioso
perceber que a importancia de uma base sélida de conhecimento de conteldos matematicos é
valorizada. Naquela realidade, verifica-se que nem sequer um Conhecimento Comum do
Contetido (CCK) estd, normalmente, garantido. Do reconhecimento desta situagdo, o0s
participantes culpam a falta de conhecimento de conteddo do mau desempenho dos

professores.

Em contraponto a esta valorizacdo de bons conhecimentos matematicos, os itens do
questionario relativo ao MKT que permitiam observar os Conhecimentos Comum e
Especializado do Contelido (CCK e SCK) foram aqueles em que se verificou menor nimero de
respostas correctas. Neste aspecto, destacou-se negativamente e em particular Anténio que,

dos cinco participantes, € quem possui uma formacéo mais sélida em Matemética.

As respostas obtidas nestes itens do MKT permitem concluir que ha ainda grandes falhas na
formacao inicial de professores e que, de acordo com as respostas obtidas neste estudo, ha
evidéncias de pouco Conhecimento Especializado do Conteldo (SCK) o que condiciona o
entendimento daquilo que é ensinado e as préprias metodologias a utilizar para ensinar os

conteudos.

No esquema conceptual de Deborah Ball acerca do conhecimento profissional do professor de
Matemética surge a referéncia ao dominio do Conhecimento do Horizonte Matematico (HCK).
Este conhecimento é pouco valorizado pelos participantes que revelam genericamente uma
visdo seccionada e estanque dos conteudos, indiciadora também de uma formacéo inicial
muito fragmentada. Se surgem referéncias frequentes e é valorizado o conhecimento do
contelido, o nivel de compreensédo e de necessidade deste conhecimento que os participantes
aparentemente possuem apenas permite concluir que somente querem que a préxima geragao

de professores saiba mais que a actual.

Para isso, conseguem estabelecer um perfil de professor para Timor-Leste. Desde logo, a
formacao sélida em Matemética que garanta a partida um Conhecimento Comum do Conteldo
(CCK) e, mesmo sem o terem conseguido caracterizar, um Conhecimento do Contetudo e do
Ensino (KCT). Com esta base de partida, para os participantes, os outros dominios do
conhecimento profissional do professor de Matematica parecem ser considerados de mais facil
aquisicdo, resultando de um processo continuo de aprendizagem do professor no seu
guotidiano. Uma aprendizagem na accdo, baseada nas suas praticas de ensino, nas suas
experiéncias e no seu contexto, indo ao encontro das necessidades, dificuldades e ambictes

dos seus alunos.

Um aspecto que parece ser essencial e que é transversal ndo sé no caso dos professores mas
de toda a sociedade timorense é a questdo da lingua portuguesa. Se todos os participantes

incluem o dominio da lingua de instrucdo como sendo um conhecimento indispensavel,
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também todos admitem que ndo dominam este idioma e que leccionam as suas aulas,
obviamente noutra lingua. A propria conducao das entrevistas aos participantes revelou uma
falta de vocabulario elementar. Do meu conhecimento deste contexto, ndo me parece que num
curto espaco de tempo seja possivel suprir esta lacuna. Mas, no entendimento dos
participantes sera facil resolver este problema com mais formagdo continua de professores.
Para além disso, todos eles reconhecem que a propria formacgéo inicial acontece apenas na

lingua tétum.

O optimismo dos participantes em que, brevemente, Timor-Leste tenha um quadro de
professores de Matematica mais capacitado é notdrio. A ambicdo de Celestino, um
recém-licenciado brilhante ao longo da sua licenciatura em alterar a forma tradicional de

ensinar no seu pais e cativar os alunos para a Escola séo evidéncias disso mesmo.

As préaticas de ensino actuais revelam, predominantemente, uma formagdo incompleta ou
inexistente. Os participantes referem a forma como muitos professores revelam um fraco
conhecimento de conteldos matematicos mas também, como refere Beatriz, pouco trabalho

colectivo entre os professores.

De modo a contrariar o estado actual, Celestino e os restantes participantes, confiam no papel
de uma formacéo inicial de professores que permita desenvolver um conjunto maior de
dominios do conhecimento profissional mas ndo descuram que ha outros factores a influenciar
o0 desempenho dos professores. Nao cabendo nos objectivos deste trabalho refere-se a
necessidade de melhorar as infra-estruturas escolares, que, com a simples reducdo do numero
de alunos por turma/sala possam facilitar o Conhecimento do Conteldo e dos Alunos (KCS),
garantindo um maior conforto e estabilidade ao quadro de professores, dando tempo a que
estes possam desenvolver um Conhecimento Pedagdgico do Conteldo.

Relativamente ao conhecimento profissional dos professores de Matematica em Timor-Leste, o
Conhecimento Especializado do Contetdo (SCK) de Estanislau, o Conhecimento do Contetdo
e dos Alunos (KCS) de Celestino e o Conhecimento do Contetdo e do Ensino (KCT) de Beatriz

podem constituir-se como uma referéncia.
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Anexo 1 - Itens de Medi¢gdo MKT

Itens de medi¢cdo do MKT
(adaptado de Hill, H.C., Schilling, S.G., & Ball, D.L. (2004) Developing measures of teachers’
mathematics knowledge for teaching. Elementary School Journal 105, 11-30.)

1.

Pretende-se saber se algumas afirmag0es sobre o nimero 0 sdo verdadeiras ou
falsas.

(Para cada frase, marcar 1 se verdadeira, 2 se falsa ou 3 se ndo tem a certeza)

Nao tenho
Sim Nao a certeza
a) 0 é um ndmero par 1 2 3

b) 0 ndo é realmente um ndmero. Serve
para ocupar espago para escrever 1 2 3
numeros grandes

¢) O numero 8 pode ser escrito como 008 1 2 3

A Professora Ricardina estava a ensinar os critérios de divisibilidade. Ela disse
aos seus alunos que um numero é divisivel por 4 se e sd se os seus dois
Ultimos algarismos forem divisiveis por 4. Ela perguntou aos alunos se eles
sabiam qual a razao para isto ser verdade e obteve varias respostas.

Qual das seguintes afirmagdes estda mais proxima de ser a explicacao para o
critério de divisibilidade por 4? (Marcar UMA resposta)

a) Quatro € um numero par e 0s numeros impares nao sao divisiveis por
nUmeros pares.

b) O ndmero 100 é divisivel por 4 (e também 1000, 10 000, etc).

¢) Todos os outros nimeros pares sao divisiveis por 4, por exemplo, 24 e 28
mas nao 26.

d) So funciona quando a soma dos dois Ultimos algarismos é um ndmero par.

Para ensinar fraccoes a professora Joaquina da varios exemplos para
representar o todo. Um dia ela utiliza dois bolos como sendo o todo. Que
fraccao dos dois bolos esta representada na figura? (Marcar UMA resposta)

a) -5/4 b) 5/3 c) 5/8 d) 1/4
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Os alunos da Professora Maria estao a resolver o seguinte problema:
“Sera que 371 é um numero primo?”

A medida que vai caminhando pela sala, ao olhar para os cadernos dos
alunos, ela vé diferentes formas de resolver este problema. Qual o método de
resolucdo que esta correcto? (Marcar apenas UMA resposta)

a) Verificar se 371 é divisivel por 2, 3,4, 5, 6, 7, 8 ou 9.

b) Separar 371 em 3 e 71; sdo ambos primos, portanto 371 também deve ser
primo.

c) Verificar se 371 é divisivel por algum nimero primo menor que 20.

d) Separar 371 em 37 e 1; sao ambos primos, portanto 371 também deve ser

primo.

Imagine que estd a trabalhar com os alunos a multiplicacdo de grandes
numeros. Reparou nos cadernos dos alunos que alguns tinham apresentado o

seu trabalho do seguinte modo:

Aluno A Aluno B Aluno C
35 35 35
x25 x25 X25
125 175 25
+75 +700 150
875 875 100
+600
875

Qual destes alunos considera que esta a utilizar um método que pode ser

utilizado para quaisquer nimeros inteiros?

Método funciona

Método NAO
funciona para

para todos os Nao tenho a
ndmeros inteiros numeros inteiros certeza
a) Método A 3
b) Método B 3
c) Método C 3
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Num curso de formacao de professores, foram ensinadas diferentes formas de
representar a multiplicagdo de fraccdes. O formador também apresentou
exemplos que nado representam correctamente a multiplicacdo de fracgoes.

Qual dos modelos abaixo nao pode ser usado para mostrar que 1% xg =17?
(Marcar UMA resposta)

A /g

i
[ T

/1] ()

C)

A 4

Os alunos da professora Joana estavam a responder a problemas que

envolviam multiplicagoes.

Quais das seguintes estratégias usar com alunos dos primeiros anos do Ensino
Basico para encontrar a resposta para 8 x 8? (Para cada estratégia marcar SIM,
NAO, ou NAO TENHO A CERTEZA)

Nao tenho
Sim Nao a certeza
a) Eles poderiam multiplicar 8 x4 = 32 e
depois dobrar o resultado fazendo 32 x 1 2 3
2 =64
b) Eles poderiam multiplicar 10 x 10 = 100 1 2 3
e depois subtrair 36 para obter 64
¢) Eles poderiam multiplicar 8 x 10 = 80 e 1 2 3
depois subtrair 8 x 2, 80 — 16 = 64
d) Eles poderiam multiplicar 8 x 5 =40 e 1 2 3

depois aumentar de 8 em 8, 48, 56, 64
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Na turma do professor Arlindo estdo a colocar por ordem crescente nimeros
decimais. Um grupo de alunos apresentou: 1.1; 12; 48; 102; 31.3; .676 como
resposta.

Que erro estao os alunos a fazer? (Marcar UMA resposta)
a) Estao a ignorar o valor posicional dos algarismos.

b) Estdo a ignorar o ponto decimal.

c) Estdo a responder a sorte.

d) Esqueceram-se dos nimeros entre 0 e 1.

e) Estao a fazer todos os erros indicados acima.

A professora Josefa pretende identificar alunos que cometem o mesmo tipo de
erros. Ele viu os seguintes erros de trés alunos.

1 1 1
) 38 ) 45 ny 32
49 37 14
+65 +29 +19
142 101 64

Quais tém o mesmo tipo de erros? (Marcar UMA opcao)
a) Iell.

b) Ie Il
c) Ilelll

d) I,1Ie III.
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10.

11.

A turma do Sr. Florentino estd a aprender a comparar e ordenar fragdes. Os
alunos ja sabem como comparar fraccoes usando denominadores iguais mas o
Sr. Florentino também quer que eles desenvolvam uma variedade de métodos

intuitivos.

Qual das seguintes listas de fraccoes seria melhor para ajudar os alunos a
aprender a desenvolver estratégias diferentes para comparar fracgdes? (Faca um

circulo NUMA resposta.)

1

a - — — - —
4 20 19 2 10

1 2

by - — — - =
11 20 3 5

5 3 2 3 1
- = = = =
6 8 3 7 12

d) Qualquer uma destas poderia ser usada para este objectivo

O professor Bernardino deu o seguinte problema aos seus alunos :
Quantos quatros ha em 3?

Perante os esforcos dos seus alunos para encontrar uma solucao, ela decidiu
usar uma sequéncia como exemplo para os ajudar a entender como resolver

este problema.

Qual das seguintes sequéncias seria melhor o melhor exemplo para ajudar os
seus alunos a compreender e resolver o problema original? (Faca um circulo
NUMA resposta.)

a) Quantos? b) Quantos?

Quatros em 67?
Quatros em 57?
Quatros em 4?
Quatros em 37?

Quantos?

Quatros em 1?
Quatros em 27?
Quatros em 4?
Quatros em 37?

d)

Quatros em 8?
Quatros em 67?
Quatros em 1?
Quatros em 37?

Quantos?
Quatros em 12?
Quatros em 8?
Quatros em 4?
Quatros em 3?
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12. A professora Maria quer que os seus alunos escrevam ou descubram uma
definicdo de tridngulo e depois melhorem a sua definicdo testando-a em
diferentes figuras.

Para os ajudar ela quer comprar um cartaz. Qual dos seguintes cartazes ajuda
mais os alunos a melhorarem a sua definigao? (Fazer um circulo NUMA opgao)

FORMAS FORMAS

2 )/

quadrado triangulo
circulo rectingulo % /
a) b)
TRIANGULOS TRIANGULOS

Um tridngule tem 3 vértices,
1 no topo e s em baixo.

N VAVAN:
7 Um triangulo é um poligono

Um chapéu parece-se com
um triangulo
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Anexo 2 — Guides de entrevista

Guiéo de entrevista a alunos em Formacéo Inicial

Caracteristicas Biograficas

Percurso Académico

Quais as motivagBes para ser professor

Quais as caracteristicas dos professores que mais marcaram

Quais as caracteristicas de um bom professor de Matematica

O que é mais importante que um professor domine: conteldos ou metodologias
Como entende a formacao inicial que esta a receber

Como se adquire a capacidade de ensinar contetdos

Qual a influéncia do contexto nas préticas

O que ira influir nas praticas lectiva

Como perspectiva a carreira profissional

Guido de entrevista a professores

Caracteristicas Biograficas

Percurso Académico

Percurso profissional

Quais as caracteristicas dos professores que mais marcaram
Quais as motivagdes para ser professor

Que momentos mais significativos recorda

Que evolucéo reconhece ao longo do percurso

Quais as caracteristicas de um bom professor de Matematica
O que é mais importante que um professor domine: conteldos metodologias
Como integra a formacéo recebida nas suas praticas

O que a condiciona as suas préticas na sala de aula

Existe uma “maneira de ensinar”

Quais as motivacdes das opc¢des metodoldgicas

Como devem ser adequadas as metodologias ao contexto

Como perspectiva a evolugéo profissional
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