atematic

a e formacao de professores

Mesa Redonda

Esta Mesa Redonda pretende fazer um ponto da situagéo sobre dois aspectos centrais

para o ensino da Matemdtica em Portugal: O curriculo e a formagao dos professores. O curriculo

de Matematica teve uma mudanca substancial no inicio dos anos 90 (novos programas para todos os

ciclos), seguido de um importante ajustamento no ensino secundario em 1997. Mais recentemente tive-

mos novas orientag6es curriculares para o ensino basico (2001) e novos programas para o ensino secundario
(Matematica A e B, Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais—-MACS). No que se refere & formagéo de professo-
res, nos Ultimos dez ou quinze anos, tirando o surgimento e desaparecimento do INAFOP e algumas mudancas que
entretanto surgiram na regulamentacéo da formagéo continua (novas modalidades como oficinas e circulos de estudo),
néo ha grandes mudancas a registar.

" A Mesa Redonda decorreu virtualmente e foi conduzida por Jo&o Pedro da Ponte, da Faculdade de Ciéncias da Universi-

dade de Lisboa. Foram convidados a dar a sua visdo sobre estes assuntos Olivia Sousa, professora do 4° grupo do 2° ciclo
do ensino basico na Escola Bésica 2,3 de S. Julido da Barra, Isabel Fevereiro, professora de Matematica da Escola Secun-
déria de Josefa de Obidos, em Lisboa, Cristina Loureiro, da Escola Superior de Educagéo de Lisboa e Henrique Manuel

Guimaraes, da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa.

, 2 — Concordo em parte.
No que respeita ao Ensino Basico,
parece-me que as grandes finali-
dades do curriculo estéo claras no
documento do Curriculo Nacional.
Reconheco que, ao entrar na parte
especifica dos Temas Matematicos,
ha algumas incoeréncias com as
finalidades iniciais e por isso mesmo
uma perda de clareza. Por exemplo,
os Temas Matematicos referem-se
apenas aos aspectos tradicionais

do contetido matemético, do tipo
Numeros, Fungdes, Geometria,
entre outros, ndo havendo qualquer
explicitagdo especifica de contelidos
proprios do raciocinio matematico.
Uma mudanga possivel sera criar

Temas Matematicos com este tipo de
contetidos, a semelhanca das Normas
2000. Considero que na Matematica
ha instrumentos de raciocinio que é
necessario aprender a usar, € que sdo
transversais aos objectos sobre os
quais se raciocina. Estes instrumentos
n&o estéo explicitados nos documen-
tos curriculares portugueses. Penso
que as orientagbes curriculares para

o Ensino Secundario deveriam seguir
uma orientagéo analoga. Em qual-
quer nivel de ensino, os documentos
curriculares deveriam seguir a mesma
matriz orientadora. Isso facilitaria,
naturalmente, a compreenséo e a arti-
culagéo entre ciclos.

Isabel — N&o concordo com a cri-
tica. As finalidades dos curriculos de
Matematica apontam genericamente
para a promogéo e desenvolvimento
de competéncias, atitudes e conhe-
cimentos fundamentais na formagéo
de qualquer jovem tendo em atencg&o:
o contributo particular do ensino

da Matemética na educacéo, pelos
principios e métodog de trabalho pra-
ticados; a importancia da Matematica

na escolha da profissdo dado que é
parte fundamental da cultura huma-
nistica e cientifica actual; o contributo
especifico da Matematica, como base
essencial e necessaria de todos os
grandes sistemas de interpretagéo
da realidade, na formacéo de cida-
déos capazes de uma intervengéo
social e responsavel e um conceito
moderno de literacia matematica na
mesma linha do que foi definido no
estudo PISA (capacidade individual
de identificar e compreender o papel
da Matematica no mundo, de tomar
decisbes e ajuizar matematicamente
de uma forma bem fundamentada, de
interiorizar a Matemética como ele-
mento fundamental na vida de forma a
dar resposta a necessidades actuais
e futuras de uma forma construtiva e
responsavel).

Henrique — Concordo. Os programas
que hoje temos trouxeram a este res-
peito algum progresso mas a critica

a meu ver é pertinénte e, diga-se, ja
foi feita em diversas ocasiées mesmo
antes da sua publicagéo.
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Desde logo, é muito exiguo o espaco
dedicado as finalidades nos progra-
mas' — ndo chega a meia pagina

— e desadequada a forma como sé&o
apresentadas (especialmente no caso
do ensino secundério?: uma simples
lista que meramente as enumera. Para
além disso, algumas das suas formu-
lagbes séo de facto demasiado vagas
ou pouco claras. E disto exemplo o
“facultar processos de aprender a
aprender ..." e sempre me perguntei
sobre o que se querera dizer com
“promover a estruturagéo do individuo
no campo do pensamento ..." (pro-
gramas do 2° e 3° ciclos).

Acresce ainda que nas cinco finali-
dades propostas s6 duas se podem
associar especificamente a Matema-
tica e apenas numa delas aparece a
mengao a esta disciplina. Julgo que
a generalidade excessiva das finali-
dades, e sobretudo o facto de néo
evidenciarem, pelo menos no seu
conjunto, um vinculo com a Matema-
tica, faz com que percam relevéancia
e tendam a ser pura e simplesmente
esquecidas. Quem se lembra das fina-
lidades que estao nos programas?

Assim, em primeiro lugar, seria a meu
ver muito vantajoso existir um enqua-
dramento das finalidades propostas
de forma a proporcionar algum escla-
recimento e justificagdo do conjunto
escolhido, explicitando os pressupos-
tos ou principios, em particular sobre
a Matemética e a educagéo, que nor-
tearam a escolha.

Hé igualmente necessidade de cla-
rificar o conteddo das finalidades
propostas, eventualmente com um
texto curto que explicite o significado
de cada uma. Mas, o que me parece
mais importante é que no conjunto
escolhido n&o se dilua a relagdo com a
Matematica, ficando claro qual a con-
tribuigdo desta disciplina na formagéo
dos alunos no quadro da escolaridade
obrigatéria que a nova lei de bases
alargou para doze anos. Havera assim
mais garantias de um melhor enten-
dimento da sua pertinéncia e de uma
maior interiorizagdo da sua relevancia
como elementos orientadores da
pratica de ensino. Para este entéen-
dimento e interiorizagéo, é todavia
necessario (em outra parte do pro-
grama, naturalmente) uma melhor
explicitagdo da forma como em cada
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um dos grandes temas matematicos,
as finalidades (e os objectivos gerais)
podem ser trabalhadas.

Olivia — Tendo em conta as multiplas
interpretagdes com que as finalidades
do curriculo de Matemética tém sido
entendidas, é l6gico pensarmos que
elas n&o estéo definidas de modo
muito claro. Esta multiplicidade de
interpretagdes resulta, na minha opi-
nido, do quadro conceptual de quem
Ié os documentos curriculares, a
imagem do que acontece com qual-
quer texto escrito. Ndo me parece
que seja possivel conseguir uma
redacgéo dessas finalidades em
termos t&o objectivos que ndo deixe
lugar a qualquer margem de ambi-
guidade. As finalidades do ensino da
Matematica remetem-nos para aspec-
tos tao abrangentes que é inevitavel
que da sua leitura resultem interpre-
tagdes subjectivas, condicionadas
pela ideia que cada um tem sobre a
Matemaética e a Didactica da Matema-
tica. Na minha perspectiva, qualquer
alteragéo dos documentos escritos,
por mais cuidadosa que seja, dificil-
mente ird produzir mudangas a nivel
das concepgdes dos professores e,
como tal, a nivel das interpretagbes
que se podem fazer dessas mesmas
finalidades. Para mim, mais importante
do que alterar os documentos escri-
tos, sera a procura de estratégias
orientadas para o desenvolvimento de
concepgdes da Matematica menos
tradicionais.

Uma ideia central do novo Curriculo
nacional do ensino bésico, publicado
em Setembro de 2001, é a do desen-
volvimento de competéncias. Este
documento curricular indica, nome-
adamente, que um dos objectivos

da escola é o "desenvolvimento da
competéncia matemaética” dos alunos.
Parece-lhe que esta nogédo de compe-
téncia traz, de facto, uma mais-valia.
significativa ao ensino da Matemética
em Portugal? Essa mais valia tem sido
visivel na prética profissional dos pro-
fessores? O que tem contribuido, na
sua opinigo, para que iSso acontega,
ou néo aconteca?

Isabel — Acho que sim. A centra-
lizagéo das finalidades do curriculo
do basico (e aqui refiro-me essen-
cialmente ao 3° ciclo) no desenvol-

vimento de competéncias e, em
particular, a ideia do que é ser hoje
matematicamente competente obriga
a que se olhe de maneira diferente
para os programas e implica mudan-
cas de praticas pedagdgicas mais
adequadas as necessidades e interes-
ses dos alunos que hoje frequentam

a escola, abrindo espago a uma maior
diversificagéo dessas préticas, aten-
dendo & enorme diversidade cultural
dos alunos. Esta ideia pode ser a
chave para estimular e modernizar a
aprendizagem da generalidade dos
alunos e em particular dos alunos com
grandes dificuldades. Apesar de ser
uma mais valia importante, os seus
efeitos néo sdo ainda visiveis porque
ainda nao foi aceite nem interiorizada
pelos professores, dado que obriga a
novas praticas pedagdgicas onde ndo
se sentem a vontade e nas quais nio
acreditam. Seria muito interessante

a implementacéo de um programa de
formacgéo do tipo do acompanhamento
local que foi feito para o secundario.

Olivia — Também aqui penso que a
ideia que cada um de nos tem sobre
a competéncia matematica que os
alunos devem desenvolver, depende
da nossa propria concepgéo da
Matemaética. Se a identificarmos com
uma eximia capacidade de calculo,
continuaremos a apostar numa préatica
de repetigé@o de exercicios de rotina,
independentemente dos objectivos da
escola estarem definidos em termos
de competéncias ou ndo. Pelo con-
trario, se considerarmos que essa
competéncia vai além do dominio

das técnicas de célculo e envolve o
desenvolvimento de processos com-



plexos de pensamento, como a refle-
x&o e a tomada de decisdes, teremos
necessariamente de adoptar préticas
diferentes, também elas reflectidas e
geridas de acordo com as caracteristi-
cas das nossas turmas.

Na minha opini&o, a introducéo do
conceito de competéncia no curriculo,
6 por si, ndo tera originado préticas
mais inovadoras, a n&o ser no caso
dos professores que ja tinham uma
concepgédo da Matematica menos tra-
dicional. Nestes casos, ainda pouco
frequentes, a ideia de competéncia
matematica tera funcionado como
uma mais valia para o ensino desta
disciplina pelo enquadramento tedrico
e pelas reflexdes que proporcionou.
No entanto, penso que a grande
maioria dos professores limitou-se
aintegrar a expresséo competéncia
matematica nos seus discursos, sem
que tal se tenha tornado visivel nas
suas proprias praticas.

Henrique — Um dos progressos mais
significativos dos actuais programas
em relagéo aos anteriores tera sido
assumirem que o ensino da Matema-
tica deve promover nos alunos nao
apenas a aquisi¢ao de conhecimentos
mas também o desenvolvimento de
capacidades e de atitudes. Conheci-
mentos, capacidades e atitudes s&o
explicitamente considerados como
conteldos de aprendizagem — opgéo
neles afirmada como a “a altera-

¢do fundamental” face aos que os
antecederam — que, como também
reconhecem, “deverdo ser tratados
de modo integrado " na prética peda-
gogica (estou a referirme aos progra-
mas. para o 2° e 3° ciclos).

Estamos com certeza ainda longe de
conseguir esta integracgéo e as incon-
sisténcias e outras fragilidades que,

a este respeito, foram apontadas aos®
programas em vigor em nada a favo-
recem. Em particular, o alargamento
proposto do conceito de contetido de
aprendizagem, visando a valorizagéo
de dimensdes da aprendizagem habi-
tualmente pouco consideradas, tem
pouca consequéncia nos desenvolvi-
mentos programaticos propostos para
0s varios anos de escolaridade que
contém poucos elementos de apoio
especifico para o trabalho nessas
dimensoes.

A ideia de competéncia consagrada
no Curriculo nacional do ensino bésico
com o sentido de uma “nogdo ampla
que integra conhecimentos, capacida-
des e atitudes”, ou, no caso da disci-
plina de Matematica, a consideracéo
de que “ser matematicamente compe-
tente envolve de forma integrada um
conjunto de atitudes, de capacidades
e de conhecimentos " relativos a essa
disciplina, vem reforgar a valorizagéo
de uma abordagem integradora no
ensino da Matemética.

A anélise e discusséo que é feita no
Curriculo nacional a propésito das
competéncias (gerais e especificas),
bem mais detalhada e aprofundada
que nos documentos programaticos
anteriores, é sem duvida uma mais-
valia importante mas julgo que a sua
visibilidade no ensino e o grau de
penetragéo nas praticas escolares sdo
ainda muito reduzidos.

A apropriagéo das orientagdes
curriculares é sempre um processo
demorado, dificil e muitas vezes pro-
blematico. A proposta de um novo
documento ainda sem que tenha sido
realizada uma avaliag&o dos progra-
mas anteriores e sobreposto a eles,
tem fortes probabilidades de gerar
dificuldades. Sobretudo se levanta
problemas de compatibilidade, como
julgo que é o caso.

Parece-lhe que este Curriculo nacional
€ compativel com os programas actu-
almente em vigor (datados de
ou exigiria a revisdo desses progra-
mas? Porqué? Em caso de reviséo,
em que direcgdo deveria esta sequir?

1991)

Olivia — Se entendermos o programa
como a listagem dos contetidos que é
recomendavel abordar, néo me parece
que haja grande incompatibilidade,
desde que a sua leitura seja feita

com base nos principios expressos
no Curriculo nacional. O mesmo nao
acontecera se seguirmos com rigor as
recomendagdes e sugestdes meto-
dolégicas expressas nos documen-
tos curriculares de 1991 (refiro-me
apenas ao programa de 2° ciclo), onde
os contelidos estdo espartilhados e
sé&o recomendados tempos de abor-
dagem para cada temia. Penso que
também aqui, a diferenga esta no

modo como o professor interpreta
essas orientagées. No entanto, penso
que € necessario e urgente proce-
der-se a revisdo dos programas, no
sentido de lhes conferir uma maior
coeréncia com a filosofia em que se
sustém o Curriculo nacional e de

se procurar uma uniformizagéo dos
termos e conceitos utilizados.

— Penso que o curriculo
nacional é compativel, mas ¢ dese-
javel e urgente uma revisdo destes
programas. O curriculo foi escrito
numa tentativa de conciliagéo e, em
meu entender, isso teve como conse-
quéncia a permanéncia da sobrevalori-
zag&o dos aspectos de conhecimento
matematico que ja referi. Ha varios
pontos criticos no programa que néo
foram resolvidos no curriculo nacional.
Destaco (1) o excessivo peso do cal-
culo algoritmico, (2) a falta de orien-
tagbes e de valorizagdo do célculo
mental apoiado em papel e lapis mas
sempre baseado na valorizagéo dos
processos pessoais de célculo, (3)

a ligagdo das grandezas e medidas a
geometria que determinam a submis-
séo desta as primeiras, contribuindo
para a desvalorizagéo deste contetdo.

A revisao deveria seguir com duas
orientagdes. A valorizagéo das expe-
riéncias de aprendizagem e dos pro-
cessos de raciocinio matematico, a
desvalorizagéo de alguns contetidos
matematicos. Além disso, a meu

ver, ¢ indispensével a explicitagéo de
conteldos ao nivel da caracteristicas
do raciocinio matematico, como por
exemplo, generalizagéo, indugéo,
dedugéo, demonstragéo, visualizagéo,
raciocinio proporcional, raciocinio
algébrico, etc.

Henrique — Penso na verdade que,
como acabel de referir, a proposta do
Curriculo nacional do ensino basico
levanta problemas de compatibilidade
com os programas ainda em vigor. Por
exemplo: quais séo as finalidades que
norteiam o ensino da Matematica na
educacgéo basica, as duas do Curriculo
nacional ou as cinco dos programas?
E, relativamente aos’ conhecimentos,
capacidades e atitudes a desenvol-
Vver, o que é que conta, os objectivos
gerais destes programas ou o desdo-
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bramento da competéncia matematica
que é feito em cada um dos tépicos
matematicos especificos no Curriculo
nacional?

Julgo que se justifica uma reviséo dos
programas aproveitando e integrando
aspectos significativos da proposta do
Curriculo nacional do ensino bésico
com o que ganharia clareza e coerén-
cia. Sem querer naturalmente esgotar
o assunto, refiro-me nomeadamente:

e aformulagéo das finalidades (com o
respectivo enquadramento e justifi:
cag&o e explicitando, como é feito
no Curriculo nacional, a sua relagéo
com a Matemética);

e 3 explicitagéo, nos diferentes
ciclos, da forma como em cada um
os topicos matematicos dos pro-
gramas as capacidades, as atitudes
e 0s conhecimentos podem ser
desenvolvidos;

e 3 caracterizagao dos diferentes
tipos de experiéncias de aprendi-
zagem a que os alunos devem ter
acesso, acrescentando o raciocinio
matematico e a representacéo
matematica, dimensbes transver-
sais que a meu ver estéo ausentes
ou com pouca visibilidade na pro-
posta do Curriculo nacional.

O que lhe parece do facto dos alunos
de artes e humanisticas, no ensino
secundario, terem deixado de ter a
disciplina de Métodos Quantitativos?
Na sua opini&o, por que terd isso
acontecido?

. — A disciplina de Métodos
Quantltatwos nasceuem 1991 e, se
me lembro bem, o seu programa foi
tanto ou mais criticado do que o de
Matematica, também para o ensino
secundario (recordo, em particular, a
excluséo da Geometria). A ideia que
me ficou do que pude acompanhar

em escolas e junto de professores é
que a disciplina de Métodos Quan-
titativos nunca foi bem vista pelos
alunos — era, escondida pelo nome; a
Matematica que n&o queriam ter — e
também pela generalidade dos pro-
fessores, sobretudo, julgo, devido a
desmotivagao acrescida que encontra-
vam nos alunos que a frequentavam.
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Como sabemos, muitos alunos
chegam ao 10° ano com uma experi-
éncia de insucesso em Matemética e

com uma relagéo negativa com esta
disciplina. Alunos que se querem

ver livres da Matematica dificilmente
verao com bons olhos a ideia de con-
tinuar a estudar esta disciplina, mais
ainda se nada do que |he for proposto
for significativamente diferente daquilo
que receberam até ai.

Esta situagéo e uma concepgéo muito
generalizada e enraizada de que a
Matemaética € sobretudo uma disci-
plina instrumental — o que se aprende
serve (vai servin, para continuar

os estudos em Matematica, para o
estudo em outras disciplinas, para a
vida real, do dia-a-dia, para o exerci-
cio da profisséo etc., etc. — cria um
caldo cultural que favorece a referida
rejeicdo nos alunos e a legitimagéo da
exclusdo de uma disciplina que visivel-
mente n&o vai servir para o curso que
esses alunos pretendem tirar ou para
a profisséo que pretendem exercer.

Nesta perspectiva, acabar com uma
disciplina de Matematica para os
alunos de artes e humanisticas é uma
decis&o politicamente correcta (que,
para além disso, dé jeito do ponto de
vista financeiro). Se virmos o estudo
da Matemaética como um contributo
indispensével para desenvolver nos
alunos uma melhor compreenséo

do mundo natural e humano e maior
capacidade de o apreciar e nele
intervir criticamente com autonomia

e confianga, julgo que a deciséo é
educativamente incorrecta, sobretudo
no quadro de uma escolaridade basica
que, como é sabido, vai em breve ser
alargada para os 12 anos.

1 — Penso que ao nivel do
Ensino Secundario todos os alunos
deveriam ter uma disciplina de Mate-
mética. Esta deveria ter um curri-
culo bastante flexivel, adequada a
interesses da area de estudos dos
alunos, mas com grandes orientagdes
muito fortes e claras ao nivel das
experiéncias de aprendizagem e dos
processos de raciocinio matematico.
Como nao é este tipo de orientagéo
que foi seguida para os programas
das disciplinas de Matematica A e B,
bem como das MACS, que séo pro-
gramas muito fechados, e nao é esta
também a nossa tradigéo nos progra-
mas, penso que terd havido alguma
dificuldade em criar consensos na
fundamentagdo de um programa para
as areas Artisticas e Humanisticas,
tendo-se acabado por deixar cair esta
possibilidade.

Também nao ha experiéncia signi-
ficativa de reflexéo sobre o tipo de
Matemética que seré importante
trabalhar com alunos que n&o véo
seguir cursos com componentes
matemaéticas. Sera necessario investi-
gar que tipo de Matematica é (til aos
cidaddos comuns, a profissées sem
necessidade explicita de formagéo
matematica. E necessério investigar
que contributos, tanto ao nivel do
desenvolvimento de capacidades de
raciocinio como ao nivel do desenvol-
vimento da competéncia matematica,
proporcionam determinadas experién-
cias matematicas.

E habitual comentar-se que as pes-
soas que tém Matemética no Ensino
Secundério pensam melhor. Podera
ser interessante compreender o signi-
ficado desta melhoria e as mais valias
que o trabalho matemético poderé dar.
Uma coisa & certa, ainda é necessario
desmontar a ideia de que os racio-
cinios quantitativos, ou identificados
como raciocinios matematicos, sdo sé
para alguns e que ha coisas elementa-
res que so alguns podem fazer.

Além destes aspectos, a estreita liga-
¢ao Matematica/tecnologia apresenta
um campo cheio de potencialidades
para todos os alunos do Ensino
Secundario que assim fica cerceado.

#



Isabel — O desaparecimento dos
Métodos quantitativos? Tenho pena,
néo pelo desaparecimento da disci-
plina em si mas pelo vazio criado na
formacéo destes alunos. O desenvol-
vimento de competéncias matemati-
cas é pela sua importancia um direito
de todos. Os alunos das Ciéncias
Sociais poderdo optar por MACS e os
de Artes poderdo optar por Matema-
tica B (embora pessoalmente pense
gue na maioria dos casos isso ndao
acontecerd). Os de diteratura veréo a
sua formagao ficar ainda mais pobre
do que ja era. Gostaria muito de ter
visto os alunos de literatura com a
possibilidade de acesso a um pro-
grama de MACS e nao faz qualquer
sentido os alunos do agrupamento
das artes poderem optar por néo
terem Matematica. Nao me parece
que o desaparecimento da disciplina
seja consequéncia de algo inerente a
propria disciplina mas antes a opgdes
politicas e educativas que considero
prejudiciais a formagéao destes alunos.

Pensa que o enquadramento juridico
geral da formagéo inicial e continua de
professores, e a sua concretizagdo
prética, através das instituigbes do
ensino superior e dos centros de for-
magéo, corresponde as necessidades
das nossas escolas? Ou pensa que
deveriam haver mudangas substan-
ciais num ou noutro destes aspectos?
Porqué?

Olivia — Nao me parece que os
problemas da formacéo inicial e
continua de professores estejam
directamente relacionados com o seu
enquadramento juridico nem com as
instituigbes que a concretizam. Se,

a partida, somos levados a crer que
nas instituicées de ensino superior

a qualidade cientifica da formacéo é

melhor, também podemos pensar que
isso acontece em detrimento de uma
menor ligacdo com as praticas e com
as realidades das escolas.

Na minha opinido, também aqui os
problemas tém a ver com concep-
¢bes, mas agora com as dos formado-
res. De um modo geral, tal como os
professores, também os formadores
se mantém presos a préticas tradi-
cionais, ndo sentindo necessidade de
lhes introduzirem grandes inovacg6es.
Estas situam-se mais a nivel dos dis-
cursos e ndo chegam a ter reflexo nas
préticas dos professores. Em vez de
formagao de professores, da-se infor-
macgéo aos professores e essas infor-
macGes, na minha opinido, nao geram
necessidade de mudanca das prati-
cas. Para além disso, o discurso dos
formadores, de um modo geral, ndo é
coerente com a sua propria pratica.

Cristina — Os responsaveis pela
formacéo inicial e continua de pro-
fessores ndo tém sabido encontrar
formas de responder aos problemas
educativos portugueses e as necessi-
dades dos professores e das escolas.
Em meu entender, sdo necessarias
medidas centrais inovadoras e exigen-
tes. Destaco trés orientagbes: maior
ligagdo entre as escolas e a investiga-
¢do; apoio continuado ao trabalho nas
escolas; enquadramento dos profes-
sores recém-formados.

O enquadramento juridico da for-
magdo continua ndo distingue o
empenhamento e investimento da
acomodacdo. Ndo tem regras de exi-
géncia, nem critérios de distingdo. Se
juntarmos a estas falhas a forma de
entrada na profissdo, com um simples
diploma de licenciatura, podemos
entender como a situacdo da forma-
¢do é preocupante.

Defendo que um diploma de professor
deveria ser atribuido provisoriamente
ao fim de quatro anos de formacéo.
Apés esta primeira etapa, os profissio-
nais seriam apoiados pelas escolas de
formacdo durante trés anos, em situ-

" acdo de exercicio da profissdo numa

escola. Este apoio permitiria desen-
volver projectos de formacdo com as
escolas de recepcdo que contribuiriam
também para a formacdo continua

dos professores dessas escolas.

Se pensarmos que a inovacdo e a
investigagdo estdo ligadas, e que a
investigacdo esta centrada nas esco-
las de formacdo, podemos pensar que
o acompanhamento dos professores
recém-formados facilitaria o esta-
belecimento de redes de formacao,
valorizaria o papel de intervenientes
diversos nesta etapa de formacao e
facilitaria a realizacdo de projectos nas
escolas.

O acompanhamento dos profes-
sores do ensino secundério, que
correspondeu & introdugdo do pro-
grama reajustado de 1997, na sua
perspectiva, foi um processo ade-
quado de formagéo dos professores
para leccionar este programa? Ou
considera que teriam sido mais van-
tajosas outras iniciativas? Quais?
Porqué?

Isabel — O acompanhamento local
de Matematica deixou uma marca
profunda nas préticas pedagdgicas de
muitos professores em muitas escola,
e foi uma forma de falar, discutir, e
trocar ideias sobre o ensino de Mate-
matica. Foram formados aproximada-
mente 100 professores acompanhan-
tes locais (a quem foi dada formacao
especifica no ensino da Matematica
ao longo de 5 anos) espalhados por
todo o pais que sdo hoje sementes
de inovagdo nas suas escolas. Nao
chegou a todos? Claro que nao, mas
ndo conhego nenhum outro projecto
que tivesse chegado tdo longe, envol-
vido tantas escolas e tantos profes-
sores e tivesse conseguido tanto num
tdo curto espaco de tempo (basta
pensar na generalizagdo do uso da
calculadora gréfica e o facto de que
poucos paises europeus conseguiram
o mesmo). Tenho pena, isso sim, que
ndo se tenha implementado um pro-
jecto semelhante para os professores
_do 3° ciclo. A falta que isso faz!
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Uma critica que tem sido feita, repeti-
damente, a formacéo de professores,
é que ela tem, de um modo geral,

uma ligagdo muito ténue com a pratica
pedagdgica que se desenvolve no dia-
-a-dia. Concorda com essa critica? Ou
acha que os problemas da formagéo
de professores séo de outra ordem?
Porqué?

Olivia — Uma formagao de profes-
sores capaz de responder as neces-
sidades das escolas pressupde um
movimento de duplo sentido entre as
instituigbes formadoras e os profes-
sores: as instituigdes devem orga-
nizar a formacgéo de acordo com as
necessidades dos professores que,
por sua vez, as devem fazer chegar
as instituicdes. Normalmente estas
duas vias ndo s&o percorridas: nem
as instituicdes disponibilizam a forma-
¢do mais urgente, por incapacidade
para identificarem as necessidades
das escolas, nem os professores
reconhecem as suas necessidades e,
0s poucos que o fazem, nem sempre
fazem chegar essa informagéo as ins-
tituicdes. Na minha opinido, o maior
problema da formacéo reside preci-
samente neste Ultimo aspecto: em
lugar de constituir uma necessidade
inerente ao seu proprio desenvolvi-
mento profissional, a formagéo cons-
titui uma imposigéo para se progredir
na carreira. O questionamento sobre a
pratica ndo faz parte da nossa cultura
profissional. De um modo geral, ndo
temos duvidas acerca da adequagéo
dos nossos métodos de ensino, pelo
que ndo sentimos necessidade de os
mudar. Durante os meus 27 anos de
professora ndo me recordo de ouvir
alguém por a hipotese de que os seus
alunos nao tinham aprendido porque o
seu método de ensino n&o tinha sido
o melhor. Se os alunos ndo aprendem
é porque néo estudam ou vém mal
preparados e ndo desenvolveram
habitos de trabalho, ou ainda porque
as turmas s&o grandes e as escolas
ndo tém condigdes. Entdo, para qué
mudar as praticas e correr riscos
desnecessarios, como o incumpri- |
mento dos programas? Como tal, ndo
havendo necessidade de mudar as
préticas, a formagéo passa a centrar-
se na aquisi¢do de um discurso mais
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consentaneo com as actuais teorias
da educagéo.

Isabel — N&o acho que isso tenha
sucedido com o acompanhamento de
Matematica, pois era exactamente

o que se fazia. Mas acredito que no
modelo de formagéo existente muitas
vezes a formagao esta longe das
praticas pedagogicas e é verdade
que eu proépria quando procuro forma-
¢&o tenho dificuldade em encontrar
acgOes inovadoras que estejam liga-
das aos problemas do dia a dia na aula
de Matemética. Parte dos problemas
da formagéo de professores podera
passar exactamente por aqui.

Cristina — N&o concordo com esta
critica, embora reconheca que os
modelos de formagé&o variam de
escola para a escola e que por isso
haja situagbes com uma ligagdo muito
ténue com a prética pedagogica. Na
minha experiéncia de formagéo inicial,
a ligagdo estabelece-se a trés niveis:
o trabalho e estudo sobre situagdes
reais de aprendizagem nas disciplinas
de caracter metodoldgico; o acompa-
nhamento das préticas pedagdgicas
pelos professores que leccionam as
metodologias; a realizagéo de acgdes
de formagao continua para um apro-
fundamento do conhecimento da rea-
lidade. Se os docentes que intervém
na formagéo de professores desem-
penharem estes trés papéis poderdo
estabelecer fortes ligagbes com a
préatica pedagdgica.

Para mim os problemas da formacao
estdo maioritariamente na etapa pos-
terior, isto &, na integragéo na profis-
s&o. Esta perspectiva néo significa
que nao reconhega também proble-
mas na formagao inicial, nomeada-
mente ha forma como s&o construidos
os curriculos,;a sua grande comparti-

mentagao e falta de ligagdes entre as
disciplinas tedricas.

Henrique — Referindo-me apenas a
formagao inicial de professores, julgo
que a componente da préatica pedago-
gica nessa formagao tal como ela esta
prevista nas universidades que a pres-
tam é significativa. O estagio peda-
gbgico tem a duragéo de um ano e
existem disciplinas em algumas licen-
ciaturas de ensino ostensivamente
relacionadas com essa prética.

A meu ver, mais importante do que
reforgar a componente da prética
pedagdgica, importa tirar melhor par-
tido dos espagos ja previstos onde ela
tem lugar. Por exemplo, melhorar o
acompanhamento das actividades do
estégio, a articulagéo escola-univer-
sidade, a formagéo dos orientadores
da parte das escolas e o apoio ao
desenvolvimento da sua actividade de
supervisdo. E conseguir uma melhor
articulagdo entre as disciplinas com
forte relagéo com a prética e aquelas
que o néo tém, pelo menos, ao nivel
da formacéo didactica.

Relativamente aos espagos discipli-
nares que por natureza ndo possuem
uma relagéo ostensiva a préatica peda-
gogica (especialmente se se tratarem
de disciplinas da érea da didactica da
Matemética), ha naturalmente toda a
vantagem em melhorar a integragéo
de elementos dessa prética. Sem
esta integracao, dificilmente seréo
relevantes para o desenvolvimento
da capacidade de andlise, reflexédo e
problematizagdo das questbes que o
futuro professor ira enfrentar no exer-
cicio da sua profisséo.

Algo que me parece que também
merece questionamento é a formagéo
matematica dos futuros professores.
Os alunos que recebo com trés anos
de formagéo especifica em Matema-
tica, apresentam-se com uma cultura
e experiéncia matematicas em geral
reduzidas, com uma viséo relativa-
mente limitada da Matemética, e
matematicamente pouco confiantes e
com pouca autonomia. Esta situacéo
tem certamente consequéncias na
forma como jréo desempenhar a sua
fungéo de professor.



Por fim, gostaria de terminar referindo
um aspecto que me parece ser dos
mais relevantes no que diz respeito a
formagéo de professores: a necessi-
dade de institucionalizar um periodo
de indugéo profissional. Ou seja, um
periodo durante o qual o professor
recém licenciado seja acompanhado,
nas diversas vertentes da prética lec-
tiva e n&o lectiva, por professor(es)
da escola com experiéncia, eventual-
mente também com o apoio de uma
instituicdo de ensino superior.

4 1a — Ao nivel central, destaco
(1) a alteragédo da politica de adopgéo
de manuais, promovendo a edigéo de
outro tipo de publicagbes e recursos
(cd-roms, sites com propostas de
trabalho e consulta), (2) a definigao
de uma politica clara de colaboragéo
com as escolas e os pais, valorizando
o trabalho das escolas, ajudando

as escolas dificeis e promovendo a
sensibilizagdo dos pais para novas
formas de encarar a educagéo mate-
matica, (3) nova defini¢do da politica
de contratagédo dos professores, (4)
defini¢do de uma politica de acgéo
conjunta entre o Ministério da Edu-
cagéo e o Ministério da Ciéncia e do
Ensino Superior.

Por exemplo, uma escola que preen-
chesse determinado tipo de requisitos
e mostrasse trabalho realizado, teria
direito a manter o seu corpo docente,
teria financiamentos para melhorar

as suas instalagoes e equipamentos,
teria apoio para a realizagéo dos seus
projectos, nomeadamente margens
de liberdade curriculares. Um escola
que revelasse dificuldades teria ajuda
para resolver os seus problemas. E
urgente acabar com uma politica cega
que trata.todas as escolas e todos os
professores da mesma maneira.

Penso que deste tipo de medidas cen-
trais decorreriam acgbes convergen-
tes dos professores. E naturalmente
que este tipo de medidas centrais
levaria a um outro tipo de ligagdo das
escolas e dos professores com as
escolas de formagao, proporcionando
o estabelecimento de contratos pro-
grama de intervencao e de investiga-
céo.

Para concluir, ndo posso deixar de
registar que a melhoria da qualidade
das aprendizagens dos alunos, na dis-
ciplina de Matematica, esta ligada com
a melhoria geral de todas as outras
aprendizagens. Para tudo isto preci-
samos de uma sociedade que valorize
muito mais a escola, que tenha como
preocupagado fundamental a formagéo
das suas criangas e jovens, que preze
realmente valores de cultura, ciéncia
e cidadania para todos. Mas para isto
néo sei que medidas poderiam ser
tomadas!

' — Penso que s6 havera
mudanga das praticas pedagogicas
quando os professores sentirem
necessidade de o fazer. Este sen-
timento podera ser provocado por
factores internos, deixar de acreditar
na eficacia dos seus métodos, ou

por factores externos, serem criadas
medidas coercivas que induzam essas
mudangcas. Ha quem defenda que se
a progressao na carreira deixar de

ser inerente a passagem dos anos e
passar a depender do resultado da
avaliagdo do desempenho dos pro-
fessores, estes se sentirdo obrigados
a mudar as suas praticas no sentido
de as adaptar as necessidades dos
alunos. Nao sei em que moldes, nem
por que entidades, podera ser feita
esta avaliagéo, nem sei tdo pouco

se ela poderéa alguma vez constituir
uma via indutora de praticas inova-
doras. Tenho algum receio dos seus
possiveis efeitos perversos. Quanto
a primeira via, a dos professores
acreditarem que necessitam de mudar
as suas préticas, penso que este é
um processo muito lento que envolve
mudangas a nivel de concepgdes e de
mentalidades.

— Algumas medidas a tomar
pelo Ministério da Educagéo:

e A exigéncia do 12° ano de Matema-
tica para os candidatos a cursos de
professores do 1° ciclo;

O langamento de um projecto de
formagéo do tipo do acompanha-
mento local de Matematica para o
basico;

e Uma maior exigéncia no dominio
das competéncias matematicas
dos alunos nos diversos finais de
ciclo, de forma a evitar ao maximo
situacoes irrecuperaveis (€ usual
os alunos do 7° ano ndo terem o
conceito de diviséo)

¢ Uma maior clarificacdo de percur-
sos dos alunos, de forma a permitir
que os professores possam traba-
thar de forma diferente com alunos
diferentes.

® A construcdo de uma pagina na
Internet dirigida aos professores
do basico a exemplo da que exxste
para o secundario no site n 0

* Uma medida a tomar pelos pro-
fessores nas escolas: Os grupos/
departamentos disciplinares devem
ser mais intervenientes e funcionar
como grupo e néo fazer de conta
que o que néo lhe calha a si ndo
¢ de sua conta. E o grupo que
deve reflectir e propor praticas
educativas adequadas ao tipo de
alunos que constituem cada turma.

1 Estarei sempre a referirme aos programas
do ensino basico (2° e 3° ciclos) de 1991
e do ensino secundario de 1997,

2 Este reparo néo se aplica, da mesma forma
pelo menos, aos programas que entra-
ram este ano lectivo em vigor.
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