O processo de Bolonha esté hoje na
agenda do ensino superior em Portu-
gal, estando em curso uma movimen-
tagéo tendo em vista a reformulagéo
dos planos de estudos dos diferentes
cursos, incluindo a formacao inicial de
professores. Pode dizer-se que este
€ um momento particularmente signifi-
cativo para se fazer um ponto de situ-
agéo sobre a formagcéo inicial de pro-
fessores, identificando pontos fortes
e fragilidades, para se perspectivarem
orientagdes fundamentadas para fu-
turo.

Se ¢ certo que a formagao inicial de
cariz profissionalizante é uma tarefa
complexa, ndo tenho davidas em
afirmar que, para o caso particular
dos professores, ela toma contornos
especialmente dificeis, que devemos

!

ter presente, mesmo que néo tenha-
mos a resposta mais adequada a dar.
Por um lado, a profisséo docente & a
Unica em que o contexto profissional
do jovem professor lhe é totalmente
familiar e do qual nunca dele saiu, mui-
to embora desempenhando diferentes
papeis — de aluno passa a professor.
Séo assim diferentes olhares. Para
além disso, sdo também diversas
realidades, dado que evoluindo a
sociedade, a escola também vai mu-
dando. Como muita investigagao evi-
dencia, as representagdes de escola
e do que é ensinar matemética estéo
profundamente enraizadas no jovem
professor pela sua larga vivéncia en-

quanto aluno, pelo que em momentos

de dificuldade s&o estas que emergem
sobrepondo-se a tudo aquilo que

para uma reflexao

Leonor Santos

possam ter sido as aprendizagens
desenvolvidas durante a sua formagéo
inicial. Um edificio aparentemente
solido corre o risco de se desmoronar
num so6 sopro. Por outro lado, talvez
se possa afirmar que a profisséo do-
cente é de todas as profissdes aquela
em que se espera que, em geral, o
jovem profissional tenha uma prética
marcada por um certo contraste com
a daqueles que jé estéo na profissao.
Na verdade, espera-se usualmente
que um jovem professor introduza
inovagao nas préticas lectivas, uti-
lizando novos métodos de trabalho

e propondo experiéncias de apren-
dizagem mais consenténeas com
novas orientagbes curriculares. Esta
situagéo é particularmente exigente se
atendermos a que o jovem professor
confrontar-se-a possivelmente com
algumas resisténcias e desconfiangas
dos professores da escola (quantas

vezes se ouve dizer “la vem este com

as manias do ensino superior, bem se
V€ que ndo conhece a realidade!” ou
“essas ideias sdo muito bonitas, mas
irrealizaveis ") e, em simultaneo, tera
que se integrar, desenvolver a sua
socializagdo, numa comunidade nova
para si.

Tendo presente que a formagéo inicial
€ uma tarefa exigente, que todo o mo-
delo seguido deixa sempre questées
em aberto e que a formagéo de um
professor né&o termina-com a forma-
¢éo inicial mas, pelo céntrario, apenas
se inicia formalmente com ela, passo
a discutir alguns aspectos particulares
da formagéo inicial de professores do
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2° e 3° ciclos do ensino basico e do
ensino secundario em Portugal. Em di-
ferentes momentos desta discusséo,
utilizo dados dos Ultimos relatorios de
avaliagéo externa das instituicoes de
ensino superior publico, publicados
em 2001 e disponiveis na Internet. Es-
tes relatérios abrangem as doze esco-
las superiores de educagao e as oito
universidades que fazem formagéo de
professores em Portugal. Estes séo
os dados que existem a nivel nacio-
nal. Deve notar-ge, porém, que estes
relatorios nos déo apenas um olhar,
necessariamente marcado pelo juizo
avaliativo daqueles que o produzem.

Composicdo dos planos de estu-
dos

Ao analisar os planos de estudos
dos diversos cursos, nomeadamente
nas suas componentes matematica,
didactica da matematica, educacional
e pratica pedagogica, é preciso ter
presente que enquanto a formacéo de
professores para o 2° ciclo do ensino
basico ¢ bidisciplinar (Matematica e
Ciéncias), a formagéo para profes-
sores do 3° ciclo do ensino bésico e
do ensino secundario € unidisciplinar
(Matematica).

Nos planos de estudos em vigor no
ano 2000-01, nas universidades, o
total de horas das disciplinas de mate-
mética varia entre 61 e 85%, enquan-
to nas ESEs corresponde entre 11 e
25% desse total. Entendendo, neste
segundo caso, como representando
metade da componente cientifica das
areas a leccionar, pode afirmar-se,
apesar de tudo, que existe uma menor
expresséo na formacdo desta compo-
‘nente quando comparada com a das
universidades. J& no que respeita a
formacéo didactica em matematica e,
embora nem sempre seja facil identi-
.ficé-la em todos os planos de estudo,
dado que diversas disciplinas de ma-
tematica das ESEs incluem esta com-
ponente nos seus programas, pode
dizer-se que esta formacéo varia entre
4 e 7% do total nas universidades -
e entre 2 e 11% nas ESEs, valores
estes que traduzem uma variagéo bas-
tante significativa de instituicéo para
instituicéo.
A apreciagéo feita pelos avaliadores
externos, nNo que concerne & compo-
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si¢éo das disciplinas dos planos de
estudo, é em geral positiva. Nos rela-
torios de cinco das oito universidades,
podem ler-se referéncias explicitas

a adequacéo do plano de estudos:
“adequagéo do plano de estudos”;
“curso bem estruturado, incluindo dis-
ciplinas consideradas essenciais numa
licenciatura em ensino”. Existem,
contudo, sugestbes de natureza mais
concreta, sobretudo no que respeita

a formacéo matematica. Como suges-
toes de aperfeicoamento para o futu-
ro, surgem propostas de reformulagéo
de contetdos de algumas disciplinas
ou a inclusdo de temas matematicos
nao trabalhados:

Por vezes, os contetdos das disci-
plinas ndo correspondem minima-
mente a sua designacéo!

Relativamente ao tronco comum,

a disciplina de Algebra Linear e
Teoria de Matrizes deveria ser co-
locada mais adiante e néo parece
ser o seu teor adequado para o
ramo educacional (...) Uma disci-
plina semestral de Algebra parece
também insuficiente (...) A discipli-
na de Aspectos Fundamentais da
Matemética parece interessante,
embora ainda nao tenha sido
conseguida (...) a componente
informética do plano de estudos
parece claramente insuficiente (...)
E também insuficiente uma discipli-
na de Probabilidades e Estatistica.
Alguns contetudos programaticos
pareceram-nos pouco adequados.
Dar uma formag&o matematica
mais soélida. Implementar uma dis-
ciplina de Teoria dos Numeros.
Auséncia de Histéria da Matema-
tica.



Propbe-se a existéncia transversal
e vocacional para as aplicacoes.

Ja no que respeita as sugestées para
a componente educacional, em parti-
cular a didactica, existem referéncias
em apenas dois relatorios. O facto
de néo haver praticamente sugestoes
relacionadas com a componente edu-
cacional ndo quer necessariamente
dizer que nada ha a melhorar, mas
deve-se muito possivelmente a quase
auséncia de pessoas ligadas & edu-
cacéo na constituicéo das equipas de
avaliadores externos. As sugestdes
apontadas focam a necessidade de
dar mais atencéo as didacticas espe-
cificas e a clarificacdo de quem cabe
a responsabilidade do tratamento de
certos temas:

As disciplinas da &rea da Educacéo
ligadas & Didactica deveriam orien-
tar as suas preocupagdes para as
trés grandes areas da Analise, Al-
gebra e Geometria, sem esquecer
as Probabilidades e Estatistica.
Néo é claro em que disciplinas
devem ser tratados temas como a
avaliacéo da aprendizagem.

No que respeita a apreciagéo feita
pelos avaliadores sobre os planos de
estudos das ESEs, no geral o seu tom
€ mais critico do que quando se refe-
rem as universidades. Em cinco des-
tas instituicOes existem comentéarios
positivos quanto ao plano de estudos,
nomeadamente quanto a elaboracéo
dos programas de cada disciplina:

Os programas do curso estéo
bem elaborados, buscando evitar
repeticoes e sobreposigdo de con-
tetdos cientificos.

A formacéo cientifico-pedagdgica
dos alunos formados parece estar
bem definida e concretizada.

Em outras instituiges apontam-se
aspectos de fragilidade, como seja,

a estrutura curricular, e o equilibrio
entre as diferentes componentes,
nomeadamente destacando-se a
supervalotrizacéo de umas em relagéo
a outras:

Afigura-se urgente a necessidade
de profunda reflexdo sobre a es-
trutura curricular do curso e sobre
a sua adequacéo ao futuro desem-
penho profissional.

Desequilibrio entre as componen-
tes teodrica e pratica.

[Al dimenséo teorizante do curso
parece excessiva.

Prevaléncia da componente cienti-
fica das disciplinas especificas so-
bre a sua componente didactica.
Excessiva carga horaria, quer dos
docentes, quer dos alunos.

Carga horéria inadequada. As
Ciéncias da Educagdo tém uma
fortissima carga horaria compara-
tivamente com as disciplinas de
metodologias especificas.

Por dltimo, a componente da pratica
pedagdgica, embora essencial na
formacéo de professores, parece ter
merecido menos comentarios por
parte dos avaliadores externos do que
as restantes componentes do plano
de estudos, quer das universidades,
quer das ESEs. Entre as observacées
existentes e possivel encontrarem-se
espelhados os problemas que s&o
habitualmente recorrentes quando se
trata desta area, como seja, () ques-
toes de tipo organizacional, que se
agravam quando a préatica pedagogica
existe ao longo dos diferentes anos
de formacéo, “Dificuldade de organi-
zacéo eficaz da Préatica Pedagogica ao
longo do curso”, *Sobreposigéo pon-
tual de horarios da Préatica Pedagdgica
com horarios lectivos”; (i) dificuldade
em encontrar estabelecimentos de
ensino, “Dificuldade de organizagéo
eficaz da Pratica Pedagégica ao longo
do curso, por caréncia de estabeleci-
mentos de ensino”; (ii) e caréncia de
orientadores de estagio, “Dificuldade
em obter bons orientadores de estéa-
gio”; e ainda (iv) reduzido acompanha-
mento por parte dos docentes da ins-
tituicdo formadora de ensino superior,
“Manifesta falta de acompanhamento
por parte dos docentes do Departa-
mento de Matematica e do Departa-
mento de Ciéncias da Educagao”.

Do exposto nao se fique contudo com
a ideia de que as apreciacdes globais
tiveram um tom negativo. Antes pelo
contréario, na sua grande generalidade,
quer para as universidades, quer para
as ESEs, se faz referéncia, em termos
gerais, a “uma viséo global positiva”.
Num ou noutro caso séo mesmo refe-
ridas as opinides positivas que ex-alu-
nos tém da formagéo que receberam.
Pode ler-se, por exemplo, que:

Dos 50% dos licenciados questio-
nados (foram estes que respon-
deram), todos consideraram boa
a formacéo profissional obtida e
sentem-se satisfeitos ou muito
satisfeitos com a sua realizacéo.
A maioria dos inquiridos (ex-
alunos) afirma que a formagio
pedagogica-cientifica recebida na
Universidade foi relevante para o
exercicio da sua actividade profis-
sional.

Opinides expressas de orientadores
de escola sdo também referidas.
Nelas se podem encontrar uma visio
positiva da formagé&o recebida pelos
estagiarios, incluindo informacéo so-
bre 0 modo como se integraram nas
escolas:

Os orientadores de estagio e
membros de orgaos directivos
das escolas manifestam uma viséo
positiva acerca da formacéo dos
estagiarios que recebem nas suas
escolas.

A preparacéo dos estagiarios
€ considerada positiva pelos
orientadores de estagio, e ele-
mentos das Comissbes Executi-
vas das escolas contactadas. Se-
gundo foi relatado, os estagiarios
integraram-se muito bem, revelam
empenho profissional e tém uma
preparacéo matematica adequada
as suas fungdes.

Num tnico caso existe uma nota
menos positiva e incide na formagéo
educacional: “Do questionério aplica-
do aos orientadores de estagio, estes
consideram que os estagiarios de um
modo geral apresentam-se bem pre-
parados cientificamente. Apresentam
certas dificuldades de natureza peda-
gogica”.

Antes de terminar este ponto gostaria
de fazer referéncia a um problema
identificado unicamente nas ESEs,
mas que pela generalidade com que
surgiu n@o pode deixar de ser referi-
do. Trata-se do facto da Variante de
Matematica e Ciéncias formar simulta-
neamente professores para o 1° e 2°
ciclos do ensino basico. A bivaléncia
de que este curso se reveste foi iden-
tificada como um problema em todos
os relatorios de avaliagdo: “A estru-
tura curricular do curso, de natureza
bivalente, leva a que n&o responda
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eficazmente aos seus objectivos”; O
nome do curso ndo é o mais adequa-

do aos seus objectivos acabando por
n&o informar correctamente os candi-
datos & sua frequéncia”.

Em sintese, da avaliagéo desenvol-
vida pode afirmar-se que existe uma
opini&o geral positiva sobre os planos
de estudo, quer das universidades,
quer das ESEs, expressa tanto pelos
avaliadores, como pelos orientadores
de estagio/professores acompanhan-
tes e ex-alunos..Existem, contudo,
sugestoes de aperfeicoamento que
apontam, no caso das universidades,
sobretudo para a inclusdo de um ou
outro tema matematico ausente na
formagéo, e no caso das ESEs para
um melhor equilibrio entre as com-
ponentes cientifica e educacional. A
componente da Pratica Pedagdgica
num ou Noutro caso apresenta pro-
blemas de natureza organizacional

ou relacionados com os recursos,
traduzindo-se na falta de escolas, na
dificuldade de arranjar orientadores
ou no diminuto acompanhamento de
docentes das instituicoes de ensino
superior.

Ao longo dos anos, e com especial
incidéncia nos anos 80, muitas tém
sido as discussbes em torno da or-
ganizagdo do modelo de formagéo
inicial. Encontramos o modelo inte-
grado — em que existem em paralelo
disciplinas da componente cientifica
e da componente educacional, algu-
mas das quais proporcionando um
contacto directo com o terreno — na
formagéo desenvolvida nas escolas
superiores de educacéo. De acordo
com os relatorios de avaliagéo exter-
na, nas doze escolas estudadas todas
elas seguem este modelo. J& nas
universidades ¢ possivel encontrarem-
se diferentes situagoes: trés delas
apresentam um modelo sequencial
(primeiros anos apenas disciplinas do
dominio cientifico, seguindo-se-lhe
disciplinas de educagao e, no final, o
contacto directo com o terreno); e as
restantes cinco seguem um modelo
progressivamente integrado, pois vao
introduzindo disciplinas do campo
educacional ao longo do seu plano
de estudos, muito embora o contacto
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directo com o terreno surja preferen-
cialmente no final da formagao.

Ora, estas diversas opgdes parecem
ter subjacentes visdes também elas
diferentes quanto a forma como se
gera o conhecimento. Um modelo se-
quencial assenta na ideia de que, em
primeiro lugar, se deve dominar a teo-
ria para, de seguida, a poder aplicar a
situagdes de pratica. Estamos assim
perante o paradigma do racionalismo
técnico. Em contrapartida, um modelo
integrado tem por base uma concep-
¢éo epistemoldgica que reconhece

a pratica como um contexto gerador
de teoria. De uma reflexdo sobre a
prética, de uma reelaboracéo das
experiéncias reflectidas que se vai
vivendo, da-se uma incorporagéo no
campo tedrico previamente existente,
gerando-se deste modo nova teoria.
Mas, pode perguntar-se se estes dois
tipos de modelos implicam por si s6
que a formagéo se realize segundo
uma destas perspectivas.

Da leitura dos resultados dos rela-
torios de avaliagdo externa multiplas
questbes se levantam a tal respeito.
Por outras palavras, emerge de forma
inequivoca que a simples assungéo de
um modelo, sem o acompanhamento
de certas medidas, ndo garante os
frutos esperados. Senéo vejamos. No
que respeito ao modelo integrado, as
sinteses finais dos relatorios de ava-
liagdo externa de cinco escolas supe-
riores de educagéo, apontam como
pontos fracos:

Auséncia de articulagéo horizontal
e vertical de varias disciplinas e
respectivos contelidos e sua dis-
tribuigcado ao longo dos anos.
Auséncia de articulagéo entre as
componentes tedrica e pratica.
Néo houve unanimidade de opini-
Oes sobre uma eficaz relagéo entre
teoria e pratica.

A interdisciplinaridade est& ausen-
te na estrutura curricular.

Parece assim que se reconhecea
necessidade de uma reviséo da articu-
lagdo entre as diversas componentes
da formagao, cientifica, educacional e
didactica, e a préatica pedagogica do
plano de estudos.

O coordenador de licenciatura & uma

figura prevista no funcionamento de
diversas licenciaturas para garantir as

condigbes favoraveis ao desenvolvi-
mento da referida articulagéo. Mas
também aqui parece existirem proble-
mas. Em seis das oito universidades
a que me reporto ha uma referéncia
clara quanto ao défice de coordena-
g&o, como pode ler-se dos seguintes
extractos dos relatorios:

A coordenagédo entre os departa-
mentos envolvidos na Licenciatura
é reduzida.

A figura do coordenador de curso
tem de ser revista.

A Matematica e a Educacao [di-
dactical deveriam constituir duas
componentes  dialogantes na
licenciatura (...) Falta de coorde-
nacéo entre o Departamento de
Matematica e o Departamento de
Metodologias de Ensino em parti-
cular a coordenagéo entre conte-
Udos curriculares é praticamente
inexistente.

[A instituicdol Néo parece muito
atenta a necessidade de introduzir
uma coordenagéo mais efectiva
desenvolvendo o projecto pedago-
gico do curso.

Tal situacéo ndo é, contudo, exclusi-
va das universidades. Semelhantes
observagdes podem-se encontrar em
quatro relatorios de ESEs:

Auséncia de estrutura formal para
coordenagéo do curso.

Deficiente articulagéo curricular
interdisciplinar. A figura do director
de curso podera minorar/resolver
o problema.

Fragmentagdo departamental e
suas consequéncias em termos
de articulagdo interdisciplinar e
programatica.
Dificuldade de
dade.

Em apenas dois relatérios de ESEs
esta questéo é referida como um dos
aspectos considerados satisfatorios:
“desenvolvimento da interdisciplinari-
dade a nivel da Pratica Pedagogica” e
“articulagéo entre a componente cien-
tifica e didactica do curso”.

interdisciplinari-

Em sintese, problemas de articulagdo
entre as diferentes componentes

de formagéo foram identificados em
qualquer dos modelos de formagéo
existentes. Também a coordenagédo da
licenciatura parece ser um problema



encontrado, quer nas universidades,
quer nas ESEs.

Para discutir a formacé&o inicial de pro-
fessores ndo podemos ficar pela ana-

lise da composigéo e organizagéo do

plano de estudo da formacdo. Ha que
procurar perceber que professor que-
remos, que tipo de competéncias pro-
fissionais s&o hoje necessarias para o
exercicio da profissdo numa escola e

numa sociedade que apresenta novos
e renovados desafios e que contextos
de aprendizagem poder&o ser mais ou
menos favoréveis para esse objectivo.

Faldmos das disciplinas de matemati-
ca constituintes dos diferentes planos
de estudo das licenciaturas em ensino
existentes em Portugal, no ensino
superior publico. As recomendagbes
apresentadas nos relatérios de ava-
liacdo externa apontam para um ou
outro tema matematico ausente ou

a sua distribuicéo ao longo do tem-
po de formagdo. Mas sera que falar
na formagéo matemética do futuro
professor passa pela simples contes-

tacdo de um conjunto de saberes? E
meu entender que o conhecimento
matematico passa pelo conhecimen-
to da matematica, conhecimento de
tipo substantivo, no qual se inclui o
proposicional, procedimental, estru-
tural e relacional, pelo conhecimento
sobre a matematica, que diz respeito
a compreenséo sobre ideias matema-
ticas basicas, sobre a natureza e ac-
tividade matematica, e ainda a atitude
que temos face & matemética'. Sera
que a formagao inicial tem em conta
estas trés componentes ou se reduz
essencialmente a primeira? Que com-
peténcias matematicas se espera de
um jovem professor? Qual o tipo de
experiéncias matematicas lhe é dado
viver na sua formacéo inicial para o
habilitar a proporcionar mais tarde aos
seus alunos uma actividade matemati-
ca relevante?

A um nivel mais global hoje fala-se de
um ensino para o desenvolvimento de
competéncias. Mas sera que a for-
macéo inicial de professores também
se faz nesta légica ou, pelo contrério,
ainda se processa essencialmente

L

numa perspectiva de aquisicéo de
conhecimentos? Em particular, em
multiplos textos sobre o entendimento
do que se espera hoje do professor
na sociedade actual sdo largamente
enfatizadas as competéncias de um
profissional reflexivo, capaz de agir
num contexto de incerteza e imprevisi-
bilidade (Santos, 2000; Schoén, 1991).
A disponibilidade para aprender, a
abertura ao imprevisto, a capacidade
de gestéo de dilemas, o ser capaz de
dar resposta a situagdes problema de
forma fundamentada e critica séo hoje
competéncias essenciais numa pratica
profissional. Onde estéo estas com-
peténcias consideradas na formagéo
inicial? A quem cabe a responsabilida-
de de as desenvolver? Séo preocupa-
¢bes a ter em conta no final da forma-
¢&o, ou antes pelo contrario, integram
um projecto de formacgéo assumido e
explicito a partida?

Do que foi exposto parece poder afir-
mar-se que a articulagéo e integracéo
de saberes é um processo bem com-
plexo e que ultrapassa este ou aquele
modelo de formagéo. Independen-
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temente de se tratar de um modelo
sequencial, bietapico, integrado ou
outro qualquer, o que parece estar
subjacente e ditar o que realmente
acontece é uma légica predominante-
mente aditiva, surjam as suas diferen-
tes parcelas de que forma for. Tenho
consciéncia que o desafio que se nos
coloca é grande. Ele mexe necessaria-
mente com a especialidade do saber
de cada docente, com o quebrar de
paredes em que cada um de nés se
sente seguro e confiante, com a ne-
cessidade de um dialogo profundo e
proficuo entre departamentos, nem
sempre facil e por vezes marcado por
disputas de poder, naturais em estru-
turas organizacionais. Metaforicamen-
te, poderia falar num plano de estudos
com formato de mosaico, em que as
diferentes disciplinas s&o pensadas,
mais do que em termos da sua distri-
buigdo sequencial ao longo dos anos,
na forma como se interrelacionam
entre si, quais os seus pontos de
intercepgéo, com que perspectivas
cada um dos temas séo tratados em
cada contexto disciplinar, etc. Mas
parece-me que mais importante do
que caracterizar o modelo de forma-
gao com esta ou aquela imagem, im-
porta repensar na cultura que temos
que desenvolver de forma a ndo mais
deixarmos para o aluno o que de mais
complexo existe, o da articulagéo e
integragao de saberes.

A figura do coordenador da licencia-
tura, identificada como um aspecto a
melhorar nos relatérios de avaliagéo,
é habitualmente identificada como
desempenhada por um tnico docen-
te. Mas tera de ser mesmo assim?
Porque néo prever que a coordena-

-g8o seja da responsabilidade de uma

equipa de docentes, onde estejam
representadas as diferentes éareas de
formagao? Esta via podera talvez criar
um contexto mais favoravel para.des-
pertar sensibilidades para o problema
da integragéo e ajudar a identificar
obstaculos ou resisténcias a consecu-
¢éo deste objectivo.

Por ultimo, relembro-a insatisfagdo
consensual encontrada a nivel da
formagéo de professores na Variante
Matematica e Ciéncias por formar
professores para o 1° e 2° ciclos do
ensino basico, em simultaneo. Esta
questéo faz-me trazer a discusséo
uma das novas questoes que hoje se
coloca decorrente das orientagdes

de Bolonha. Falo de uma formagéo
profissionalizante ao nivel do ensino
superior desenvolvida em dois ciclos.
Discutir esta questéo em torno da
duragéo de cada ciclo parece-me
extremamente pobre. E uma questdo
de operacionalizagéo que remeto

para mais tarde. O que me parece
realmente interessante nesta primeira
fase é problematizar qual a filosofia
do 1° ciclo de formagéo, pressupondo
que o 2° ciclo cumpre uma fungéo
profissionalizante. Vérios-cenarios se
podem antever. Contudo, em minha
opinido, esta criada uma situagdo mui-
to favoravel para reorganizar o ensino
superior, proporcionando a cada aluno
a oportunidade de ir desenvolvendo

0 seu proprio curriculo, orientando e
reorientando as suas escolhas ao lon-
go do seu percurso de formagdo. Em
vez de um plano de estudos rigido,
cada aluno poderé construir o seu cur-
riculo, tendo & partida conhecimento
daquilo que Ihe seré exigido a entrada
do 2° ciclo de formagéo.

Em sintese, e usando as palavras

de Perrenoud (2002), n&o é possi-
vel formar professores sem fazer
escolhas ideolégicas. Conforme

o modelo de sociedade e de ser
humano que defendemos, assim
atribuimos estas ou aquelas finalida-
des a escola e, consequentemente,
percepcionaremos o que entendemos
por professor. Discutir a formagéo
inicial de professores passa inevitavel-
mente pela definigdo de um projecto
de formagéo assente num conjunto
de opgdes colectivas e num conhe-
cimento aprofundado da realidade,
que passe pela percepgdo das suas

dificuldades e constrangimentos. Tera-

do mesmo modo de ser clarificado
qual o lugar do ensino da matematica
no projecto de educagéo dos jovens

na sociedade actual. Tal exige natural-
mente um trabalho interdepartamental
e inter-institucional, colaborativo e

de parceria. E um desafio que todos
aqueles que estamos envolvidos na
formagéo inicial de professores temos
de enfrentar. E um caminho que temos
de percorrer, que temos de aperfeico-
ar e que certamente com avangos e
recuos chegara a bom porto!

Esperam-se para breve mudangas na
formacao inicial de professores. O de-
bate despoletado pela implementacéo
em torno do processo de Bolonha po-
deré constituir um momento especial-
mente favoravel para se discutir estas
e outras questdes da formagao inicial.
Cabe a nds sabé-lo aproveitar.

Nota

1 Para desenvolvimento deste ponto,
ver o artigo de Eduardo Veloso
(2003) que discute a formacéo
matemética dos futuros professo-
res, apresentando um conjunto de
estudos realizados nos EUA.
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