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Quando se procura discutir o ensino
da Matematica e perspectivar alter-
nativas, um aspecto central a ter em
atengéo e a formacao inicial de pro-
fessores. Que problemas identifica-
mos? Que linhas de accéo poderemos
delinear para os ultrapassar?

Neste artigo comego por discutir
brevemente o que significa, hoje, ser
professor de Matemética procurando
clarificar os campos de acgéo do pro-
fessor e por os articular com as com-
ponentes que devem integrar a for-
magéo inicial. A partir deste contexto
procuro identificar alguns factores que
considero inibidores de uma formacéo
inicial de qualidade e apontar cami-
nhos que podem contribuir para os
ultrapassar. Embora varios dos meus
raciocinios e argumentos me paregam
validos para a formagao inicial de
todos os professores de Matematica,
eles decorrem da minha experiéncia e
reflexo que se situa, sobretudo, ao
nivel da formacéo inicial de professo-
res do 1° e 2° ciclos. Esta limitagéo,
aliada a certeza de que este artigo

€ uma primeira tentativa de organi-

zagéo de um conjunto de ideias que
reconheco como ainda incompletas,
podera encorajar-nos a aprofundar a
reflexdo sobre este tema. E com esta

ideia presente que resolvi propor este

artigo, dando um primeiro pontapé de
saida. Convido o leitor a continuar,
propondo/rebatendo reflexdes e
ideias relacionadas com a formacéo
inicial de professores.

Num artigo publicado na Educacéo e
Matemdtica 69, Jogo Pedro da Ponte
caracteriza de uma forma bastante
clara os principais campos em que
se desdobra a prética profissional do
professor dando uma ideia bastante
precisa da complexidade de que se
reveste, hoje, ser professor de Mate-

‘mética. Segundo este autor, podem

distinguir-se trés campos fundamen-

tais e fortemente relacionados:

— a prdtica lectiva, que diz respeito
a organizagéo e gonducéo de situ-

acOes de ensino-aprendizagem,

de acordo com uma perspectiva
curricular e que compreende a con-
cepgéo de tarefas apropriadas para
os alunos e a avaliagéo da sua pro-
gresséo nos diversos objectivos;

— a pratica extra-lectiva, que inclui
todas as situagdes em que o pro-
fessor interage com outros ele-
mentos da comunidade ou trabalha
na preparagéo e avaliagdo dos
momentos de pratica lectiva.

— o desenvolvimento profissional, que
diz respeito a todas as situagdes
em que o professor reflecte sobre
a sua pratica e procura aprofundar
os seus conhecimentos e compe-
téncias.

Analisando estes trés campos de
acgéo mais de perto, podemos perce-
ber o que tem vindo a mudar ao nivel
do papel do professor e fazer um pri-
meiro levantamento das dificuldades
que hoje se colocam ao professor.

Na prética lectiva sebressaem as con-
sequéncias da evolugéo do curriculo.
Em primeiro lugar, ao nivel curricular
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Quadro 1. Finalidades para o ensino da Matemética (Niss, 1996)

guisticas, etc.

COS;

céo.

— centrar a atengéo nas necessidades e interesses do aluno de modo a prepara-lo para uma participagéo activa ao
nivel da sua vida pessoal e social, incluindo uma cidadania activa.

— desenvolver a personalidade do aluno enriquecendo o auto-respeito e autoconfianga, o pensamento independente
(incluindo o pensamento légico), o desenvolvimento de atitudes de investigagéo e exploragdo, as capacidades lin-

— dar énfase a actividade matematica do aluno mais do que a aquisi¢éo passiva de conhecimento;

— dar énfase aos processos matematicos (tais como explorar, conjecturar, investigar, resolver e formular problemas) e
n&o apenas aos produtos (conceitos, resultados, técnicas);

— desenvolver o pensamento e a criatividade matematica;

— conseguir que os alunos identifiquem, coloquem e resolvam problemas matematicos,

— conseguir que os alunos compreendam e apreciem a natureza particular da matematica;

| — conseguir que os alunos apliquem a Matemética por meio da criagéo de modelos e da modelagéo;

— conseguir que os alunos analisem criticamente o modo como a Matematica é usada em contextos extra-matemati-

— proporcionar aos alunos uma compreensao do papel social e cultural da Mateméatica;
— proporcionar uma familiaridade, do ponto de vista das aplicagbes em Matemética, com as tecnologias de informa-

em geral estamos perante uma fase
de mudanca caracterizada por uma
l6gica institucional de descentrali-
zagao. O professor deve ser capaz de
equacionar o conhecimento relativo ao
curriculo da sua disciplina em termos
de grandes finalidades curriculares. O
curriculo deve ser pensado como um
projecto aberto e flexivel que exige
tomada de decisbes e resolugéo de
problemas e que se desenvolve a
partir da andlise da diversidade de
necessidades e contextos locais e
individuais. Assim, ao contrario da
nossa tradigéo fortemente marcada
pela viséo do professor como ‘con-
sumidor de curriculo’ hoje defende-se
que o professor tem de ter um papel
decisivo ao nivel de um desenvolvi-
mento curricular orientado pela refle-
x&0 através da pratica. Em segundo
lugar, ao nivel do ensino da Mate-
mética, emergiram novos objectivos
curriculares que é necessario ter em
conta. Procurando exemplificar esta
ideia, indicam-se, no quadro 1, as fina-
lidades para o ensino da Matematica
que, segundo Niss (1996), se tém
vindo a perspectivar nos ultimos anos
e gque continuam a ser relevantes para
prosseguir no futuro. (Quadro 1)

Perante estes dois aspectos que
influenciam fortemente a pratica lec-
tiva ndo sera aceitavel afirmar que as
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dificuldades que se colocam hoje ao
professor ndo sdo mais complexas
das que enfrentava ha 50 anos? Néo
sera que sempre foi igualmente dificif?
Dois argumentos que destaco para
um ndo como resposta a estas duas
perguntas: (1) a planificagéo a partir
dos documentos curriculares oficiais é
complexa, e (2) dar énfase aos objec-
tivos curriculares de ordem superior
ndo é simples.

Relativamente ao primeiro aspecto
destaco a dificuldade em articular as
orientagdes curriculares de 2001—
Curriculo Nacional do ensino Basico:
competéncias essenciais—com as
dos programas de 1991. Esta dificul-
dade parece-me particularmente pre-
mente no 1° ciclo em que o programa
de Matematica desemboca em objec-
tivos muito especificos indicados por
ano e que prevéem uma progressao
que me parece dificil de compatibilizar
com as competéncias definidas no
documento de 2001.

Quanto ao segundo, penso que alguns
dos aspectos que inegavelmente hoje
séo importantes na formagéo matema-
tica dos alunos—como identificar, for-
mular e resolver problemas, explorar
investigagdes ou ser capaz de analisar
e criticar uma dada situagdo com-

plexa—envolvem dificuldades ao nivel
/

do trabalho do professor. De facto,
dados de vérias investigagdes apon-
tam no sentido de que, por exemplo,
o trabalho em torno da resolugéo

de problemas se reveste de alguma
complexidade e que é necessario um
certo investimento e persisténcia do
professor para o prosseguir.

Isto nao significa que considere que
a prética lectiva € uma missdo impos-
sivel. Apenas considero que ela se
reveste de dificuldades que devem
ter implicagdes na formagéo dos pro-
fessores e, em particular, ao nivel da
formacao inicial.

Retomando os campos de acgéo do
professor identificados por Ponte
(2002), destaco a complexidade dos
aspectos relativos a dimenséo cola-
borativa cada vez mais presente na
prética extra-lectiva—é importante
que o professor trabalhe em equipa,
proponha planos de acgéo e contribua
para o desenvolvimento de projectos
educativos—e da generalizagdo de
préticas reflexivas e da importancia
da investigacdo sobre a sua prética
profissional que sdo aspectos centrais
no desenvolvimento profissional do
professor.

Tendo em conta-esta breve reflexdo
sobre os aspectos subjacentes ao
que significa, hoje, ser professor de




Matemética, percebem-se algumas
das dificuldades e exigéncias da
formagéo inicial de professores. No
entanto, considero que se nos situar-
mos a um nivel global, n&o sera dificil
encontrarmos um consenso sobre as
principais componentes que devem
integrar qualquer curso de formagéo
de professores. Assim, a este nivel,
penso que podem ser assumidos
como um referencial-base de con-
senso relativamente as componentes
da formagao inicial o que estéa definido
no ordenamento juridico da formag&o
dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos bésicos

e secundérios, de 1989, e que foi
retomado, em 2000, nos padrdes de
qualidade da formagéo inicial de pro-
fessores:

Formagéo na especialidade da(s)
area(s) de docéncia—que deve inte-
grar as unidades curriculares com a
diversidade e profundidade necessaria
a obtencéo de formag&o de base na
area do curso e em éareas do saber
conexas para o desempenho profis-
sional nos niveis de docéncia para que
o curso habilita.

Formag&o educacional—que se refere
as didéacticas especificas para que o
curso habilita e a outros dominios do
saber sobre educagéo que s&o rele-
vantes para a compreenséo do acto
educativo.

Iniciag&o & pratica profissional—enten-
dida como a observagéo, colaboragéo,
intervengéo, andlise e reflexéo sobre
situagdes educativas.

Formagéo cultural, social e ética—que
integra, por exemplo, a sensibilizagéo
para os grandes problemas do mundo
contemporéneo, o alargamento a
areas do saber e cultura diferentes
das da sua especialidade de docéncia
e a reflexdo sobre os problema

éticos que se colocam na actividade _
docente.

Embora com modos de operacionali-
zagéo diferentes estas componentes
estéo presentes nos cursos de forma-
¢4o inicial de professores existentes.

No entanto, penso que estamos longe
de considerar que tudo esté bem

ao nivel da formagao inicial de pro-
fessores. O que ser4 ent&o que ndo
estd bem? O que identificamos como
necessério para melhorar a formagéo
que oferecemos? Que mudangas
poderemos perspectivar?

Promover uma formagéo inicial de
qualidade implica reunir esforgos no
sentido de melhorar as condiges de
que dispomos. Para isso, parece-me
bastante importante conseguir estabe-
lecer um conjunto de outros consen-
sos relativamente a aspectos chave
da formagao inicial de professores.
Indico, em seguida, algumas ideias em
torno das quais penso ser importante
promover uma discusséo alargada.

1. O professor tem de ter uma forma-
¢40 matemética sdlida.

A importéncia deste aspecto parece-
me indiscutivel—n&o se pode ser um
bom professor sem dominar o conte-
Udo cientifico que se pretende ensinar.
A grande quest&o é se poderemos
assumir, como é veiculado por alguns,
que a formagéo matemética necesséa-
ria para ser professor assenta essen-
cialmente nos conhecimentos que o
aluno deve ter ao terminar o 12° ano.
Sendo assim, no ensino superior, o
aluno devera estudar mais Matematica
mas sem que o que estuda tenha em
conta o facto de estar a ser formado
para ser professor.

A fraca relagéo entre uma formagéo
avangada em Matematica e os conhe-
cimentos matematicos necessarios
para ensinar é um aspecto que €
salientado por varios investigadores
(Ball, Lubienski e Mewborn, 2001).
Naturalmente, isto n&o é sinénimo

de que os futuros professores néo
devam estudar mais Matemética. No
entanto, a orientacéo a dar a formacgéo
em Matemética deve reflectir o facto
de os alunos estarem a ser prepara-
dos para assumir profissionalmente a
educacdo matematica das criangas e
jovens do ensino basico e secundario.

Assim, uma parte substancial das dis-
ciplinas de Matematica dos cursos de
formacao inicial de professores deve
incluir, de um ponto de vista aprofun-
dado e superior, os temas centrais
do ensino bésico e secundéario dando
oportunidade aos futuros professores
de, como referem Ball, Lubienski e
Mewborn, revisitar e aprofundar os
seus conhecimentos matemaéticos de
aritmética, dlgebra ou de geometria.

Em suma, o conhecimento matema-
tico necessario para ensinar € uma
componente que tem de ter expres-
séo na formagao inicial e que deve ser
assumida como importante por todos
os que formam futuros professores.

2. A Didéctica da Matemaética deve ter
um papel charneira na formagéao inicial
de professores desta disciplina.

Ao nivel da formag&o de professores
penso que é necessario revitalizar a
Didactica da Matematica de modo

a que ela consiga assumir, efecti-
vamente, o papel que deve ocupar:
articular os contributos das diversas
componentes de formagéo e perspec-
tivar a pratica lectiva.

Tomando como exemplo o 1° Ciclo,
parece-me que n&o é exagerado afir-
mar que muito pouco se tem vindo a
problematizar, sistematizar e desen-
volver. Que trabalhos temos vindo

a desenvolver sobre a articulagao

da Didéactica da Matematica com as
outras Didéacticas? Que reflexdes
temos vindo a fazer, por exemplo,
sobre os niimeros e operagdes? Que
conhecimento organizado temos vindo
a produzir neste ambito para além

do que suporta, genericamente, um
conjunto de indicagdes curriculares
gerais?

Relativamente aos outros ciclos a
situagdo ndo me parece significativa-
mente diferente. Penso que é impor-
tante perspectivar linhas de desen-
volvimento, sistematizar reflexdes
sobre o campo de intervengéo dos
formadores e fazer mais investigacéo
nesta area. Deste modo, poderemos
efectivamente revitalizar a Didactica
da Matemética e perspectivar, de um
modo mais fundamentado e preciso,
o seu papel de chafneira ao nivel da
formacao inicial de professores.
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3. A iniciagédo a prética pedagdgica
tem de ser uma componente de qua-
lidade e uma realidade em todos os
cursos de formagéo inicial de profes-
sores

A operacionalizagdo desta ideia tem
gerado um certo debate em torno da
integragdo ou néo da préatica pedagd-
gica ao longo do curso. Prefiro ndo
retomar esta polémica e apontar para
discussdo um aspecto que me parece
bastante problemético: assumir a ini-
ciagéo a pratica profissional como um
aspecto essencial da formagéo inicial
de professores e, como tal, implicar
as instituicbes de ensino superior na
qualidade do trabalho desenvolvido
nesta area. Esta ideia articula dois
aspectos distintos: o porqué da impor-
tancia da pratica pedagogica e algum
conhecimento sobre a diversidade de
concepgdes subjacentes as opgdes
préticas das instituigdes de ensino
superior.

A importéancia da iniciagéo a pratica
pedagdgica, entendida como compre-
endendo a observagéo de aulas de
Matematica, a planificagéo de situa-
¢oes de aprendizagem e a sua condu-
¢do no contexto de sala de aula, é por
de mais evidente. De facto, ela é uma
componente fundamental da formagéo
de professores uma vez que permite
o enriquecimento da pratica pela rela-
¢&o com a teoria e o aprofundamento
do significado da teoria pela proble-
matizagéo da prética. No entanto,
ainda hoje, em vérias instituigbes, ela
é assumida como o parente pobre:
nalguns casos a pratica quase que se
resume a observagéo de aulas, nou-
tros, o seu acompanhamento é quase
integralmente feito pelos professores
que recebem os alunos nas suas
aulas, noutros & da responsabilidade
de professores que pouco contacto
tém com a perspectiva seguida nas
disciplinas teodricas.

Penso que é importante alterar esta
situacéo e garantir que todos os futu-
ros professores tenham uma experi-
éncia de formagéo que envolva, com
um peso significativo, a gestéo de
tarefas apropriadas a aprendizagem
dos alunos e que essa experiéncia
seja realmente integrada nas pers-
pectivas e no trabalho desenvolvido
nas outras componentes da formagéo
inicial.
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4. A relagdo entre as instituicbes
responséveis pela formagéo inicial de
professores e as escolas cooperantes
deve ter uma componente forte de
desenvolvimento de projectos de
investigagéo sobre a pratica profissio-
nal.

As relagdes que se estabelecem entre
as instituicées de formagéo e escolas
cooperantes s&o bastante diversas.
No entanto, penso poder afirmar-se
que tende a dominar um certo sen-
timento de incompreenséo: os pro-

‘fessores das escolas sentem que as

instituicées estdo centrados na teoria
e afastadas dos problemas da pré-
tica; os das instituigdes sentem que
os professores das escolas tendem

a ndo integrar na sua accéo préticas
inovadoras. Na prética, as relages
entre estes dois contextos de forma-
¢éo tendem a resumir-se a realizagao
de duas ou trés reunides gerais onde
se tratam de aspectos mais ou menos
burocréticos e a pequenas reunides
entre os supervisores da préatica, o
aluno estagiario e o professor respon-
savel da turma, focadas na reflexao
das aulas conduzidas pelo aluno-pro-
fessor.

E urgente por cobro a este sentimento
de incompreenséo e caminhar para
uma parceria que compatibilize linhas
de acgéo e que torne viavel a con-
cepgao e concretizagédo de projectos
de investigacéo centrados no desen-
volvimento profissional. Deste modo,
poderao criar-se condigdes para que
a iniciagéo a prética profissional do
aluno estagiario se desenvolva num
ambiente em que se aposta na quali-
dade de ensino, em que se procuram
solugdes, em que se reflecte sobre
os resultados das opg¢bes tomadas,
ao mesmo tempo que se criam con-
dicbes mais gerais para melhorar o
ensino da Matemética no nosso pais.

5. E necessério repensar a formagéo
inicial dos professores do 1° Ciclo.

A legislagéo actual prevé duas vias

para a formagéo de professores do 1°
Ciclo: um curso de quatro anos desti-
nado, de base, a formacéo de profes-
sores do 1° ciclo e um curso, também

de quatro anos, que forma professo-
res do 1° Ciclo e do 2° Ciclo numa
determinada variante (no caso da
Matematica, na variante Matematica/
Ciéncias).

Na primeira via de formagéo, consi-
dero particularmente problemética a
formacao cientifica em Matemética.
Para além de uma formagéo em didéc-
tica da Matemética, os alunos pre-
cisam de reforgar a formagdo Mate-
matica com que chegam ao curso—e
que muitas das vezes inclui apenas o
9° ano de Matematica e os Métodos
Quantitativos—de modo a consolidar
conhecimentos e a desenvolver uma
viséo alargada da Matemética. Assim,
penso que sera importante exigir
planos de curso que reflictam uma
atencéo especial a formagéo cientifica
em Matematica.

A segunda via de formagéo parece-
me extremamente problematica por
vérios motivos. Considero, sobretudo,
muito dificil conseguir compatibilizar,
em quatro anos, a formagao de um
professor generalista num ciclo de
estudos com a de um especialista em
duas &reas cientificas de um outro
ciclo de estudos. Esta dificuldade é
ainda mais agravada pela nossa tradi-
¢éo escolar que influencia fortemente
a existéncia de dois mundos diferen-
tes: o do 1° Ciclo e o do 2° Ciclo.

No actual quadro de organizagéo cur-
ricular parece-me bastante dificil cons-
truir respostas para esta problematica:
por uma lado néo faz sentido formar
professores para um nivel de ensino
composto por dois anos de escola-
ridade e, por outro, ndo faz sentido
integrar a formagao de especialistas
para um Ciclo, na de generalistas para
um outro Ciclo. Pelo contrério, o que
me parece ser urgente promover é a
formagao de professores do 1° Ciclo
que se especializam numa das areas
cientificas deste Ciclo. Assim, ao nivel
das escolas, a equipa de professo-
res poderia beneficiar do apoio mais
especializado de cada um para a pla-
nificagéo e condugédo do processo de
ensino-aprendizagem.

Razbes de varia ordem justificam o
reequacionar a nossa organizagdo cur-
ricular por ciclos.‘Uma delas, é sem
divida, esta contradigéo ao nivel da
formacéo de professores.




6. Terminada a formagéo inicial é
importante criar mecanismos de
acompanhamento dos primeiros anos
da profisséo.

Os primeiros anos de profisséo sao
determinantes para o desenvolvi-
mento profissional do professor. No
entanto, no nosso pais continuamos
a n&o criar condi¢des para ultrapas-
sar uma integragao que se resume,
muitas das vezes, a atribuir um
horério (que frequentemente integra
as turmas mais probleméticas da
escola) e a criar condigbes de acesso
a indicac6es centradas sobretudo

no cumprimento de determinadas
directrizes—tempo a dedicar a cada
conteldo, critérios de avaliagéo, orga-
nizagéo das éareas curriculares néo
disciplinares, normas para o contacto
com os encarregados de educagéo.
Com a nossa tradigdo de organiza-
¢éo escolar, é dificil as escolas criar
espagos de formagéo e colaboragéo
que visem o acompanhamento dos
primeiros anos da profisséo. Assim,
considero importante analisar global-
mente este aspecto e estabelecer, de
facto, as condi¢cdes que permitam a
organizagdo de um acompanhamento
efectivo dos novos professores.

A concluir

Ao longo deste artigo procurei identi-
ficar um conjunto de ideias que pode-
réo contribuir para que possamos,
cada vez mais, ter melhores profes-
sores de Matematica. Gostava ainda
de salientar que é a preocupagéo com
a qualidade (e ndo com a quantidade)
que deve nortear a nossa linha de
reflexéo e acgéo.

Ao centrar medidas relativas aos pro-
fessores numa anélise quantitativa, o
Ministério tomou vérias decisdes que
relegaram a qualidade para segundo
plano. E disto um exemplo a deciséo
de dar habilitagéo prépria a licenciados
com habilitagbes reduzidas em Mate-
matica. No momento actual, continua
a dominar, ao nivel das preocupacgdes

Nota da redacgéo:

do governamentais, o factor quanti-
dade no delinear de opgdes futuras:
ha professores a mais e como tal &
prioritario formar menos professores.
Esta /dgica para além de redutora, j&
mostrou poder conduzir a situagbes
criticas. Ndo devemos cair no erro
cometido por alguns paises que hoje
se debatem com falta de professores.
Assim, penso que é fundamental nor-
tear a nossa linha de acgdo em torno
de principios que de facto valorizem a
profissdo docente, permitam investir
numa formacéo de qualidade e incen-
tivem, pela positiva, a melhoria do
ensino da Matematica.

Finalmente, gostava de salientar que a
melhoria da formagéo inicial de profes-
sores ndo passa apenas por opgdes
de carécter politico. Passa também
por colaboragéo entre matematicos

e educadores matematicos ao nivel
da formagao inicial, por uma maior
dinamica de investigagéo ao nivel da
Didactica da Matematica, pelo desen-
volvimento de projectos que integrem
a investigagéo e o desenvolvimento
curricular, pelo fortalecimento de

relagdes de trabalho entre as escolas
do ensino superior e as dos outros
niveis de ensino. Em ultima anélise ...
passa por todos nos, quer sejamos
professores da formagéo inicial, quer
sejamos professores que recebem
alunos-estagiérios nas suas aulas ou,
apenas, professores que trabalham
nas escolas do ensino bésico e secun-
dério.
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No passado dia 28 de Novembro realizou-se, por iniciativa do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), um semindrio subordinado ao
tema: O Ensino da Matemética—SituagGes e Perspectivas. Este seminrio incluiu duas conferéncias e dois painéis.fPela pertinéncia do
tema e relevéncia das intervengdes, a redacgéo da Educagéo e Matemética convidou alguns dos intervenientes a escreverem artigos
para cada um dos numeros da revista deste ano. Uma das conferéncias foi proferida pela Joana Brocardo a quem solicitamos o artigo
que agora publicamos: Formagéo inicial de professores de Matemtica: consensos e dificuldades.
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