Todos os anos, salta para a primeira pdgina dos jornais e
para a abertura dos telejornais, o problema do insucesso em
Matematica associado ao fraco desempenho dos alunos nos
testes nacionais e especialmente nos estudos comparativos
internacionais (como por exemplo, PISA 2000, 2003). Por-
tugal surge, nestes testes, nos Gltimos lugares da lista de pa-
{ses, no que respeita & competéncia matematica demonstra-
da pelos nossos jovens. Apesar das ddvidas existentes sobre
a forma de interpretar credivelmente os resultados, esta si-
tuagdo gera um clima de preocupaciio geral que atravessa os
mais diversos sectores da sociedade portuguesa.

Este ano, e perante uma necessidade, que se afigurou ur-
gente, de actuar no sentido de alterar esta situacfio, o Minis-
tério da Educacio decidiu adoptar um conjunto de medidas
concretas. Foi deste modo que assistimos a criacfio do Pro-
grama de Formagdo Continua em Matemdtica para Professores
do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico que tem como finalidades dlti-
mas a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1° ciclo na
drea da Matemdtica e o desenvolvimento de uma atitude po-
sitiva face a esta drea do saber. Pretende-se, entre outras coi-
sas, promover um aprofundamento do conhecimento mate-
mético, diddctico e curricular dos professores do 1° ciclo.

Aparentemente, ninguém questiona o facto de que qual-
quer professor que tenha que ensinar Matemdtica necessite
de obter uma adequada formacfio matemdtica.

“Afinal, se ensinar implica ajudar outros a aprender, entfo,
compreender o que se tem que ensinar é um requisito central

para ensinar.” (Ball e McDiarmid, 1990, p. 437)

No caso dos professores do 1° ciclo, essa-formacio ¢ cru-
cial visto serem eles que ddo inicio a um perfodo (mais ou
menos) longo de aprendizagem matemadtica e lidam com a
introdugio de conceitos bésicos da Matemética. Ora reco-
nhecendo-se a natureza cumulativa do curriculo de Mate-
mdtica, em que cada etapa estd dependente das etapas ante-
riores, parece-nos 6bvio que o modo como estes professores
ensinaim'a Matemdtica condicionard, bem ou mal, as apren-
dizagens matemdticas posteriores.

Apesar desta evidente importancia, o certo é que duran-
te muito tempo, em Portugal, a formagiio matemadtica dos

professores do 1° ciclo foi negligenciada, nio s6 pelos 6rgaos
de gestdo mas também pela comunidade cientifica. Essa fal-
ta de preocupagio poderd dever-se ao facto de os professo-
res deste nivel serem entendidos como professores néo espe-
cialistas em Matemadtica ndo sendo por isso relevantes um
estudo ou uma anilise aprofundados sobre o assunto; uma
outra justificagio possivel pode ter a ver com a crenca ge-
neralizada de que a Matemdtica elementar é simples e por
conseguinte facil de ensinar, independentemente da prepa-
ragio do professor. Ora a ideia de que esta Matemadtica é
simples tem sido refutada por diversos investigadores como,
por exemplo, Ball (1990) ou Ma (1999).

Neste contexto, parecem-nos louvéveis as recentes me-
didas tomadas pelo Ministério da Educacfio no sentido de
proporcionar aos professores do 1° ciclo do Ensino Bésico,
uma forma¢iio continuada em Matemdtica.

No entanto, e apesar da enorme importancia desta for-
magfo e do reconhecimento piblico do relevante papel de-
sempenhado pelos professores do 1° ciclo, parece-nos essen-
cial que se complemente este trabalho de formaciio contfnua
com uma aposta séria na reformulacdo da formacio inicial
dos professores. Com efeito, se de futuro quisermos evitar
situagdes como a que actualmente vivemos e que todos re-
conhecemos como deficiente, entfio parece-nos que o tnico
caminho sensato a seguir ¢, a0 mesmo tempo que se promo-
ve a formagio continua em Matemitica, repensar seriamen-
te a formagfio inicial que estamos a oferecer aos futuros pro-
fessores.

Os exercicios meritérios de avaliacio dos cursos de for-
magdo de professores do 1° ciclo oferecidos pelas Institui-
¢es de Ensino Superior (IES) em Portugal deixam no ar,
pelo menos de forma implicita, sérias dividas sobre a ho-
mogeneidade de oferta destas instituigdes. Analisando com
algum detalhe a situagio, no’que diz respeito & formacsio
Matemdtica oferecida por estas instituicdes formadoras, so-
bressai a enorme disparidade do tipo de formacio oferecida
(quer a nivel de contetdos tratados quer a nifvel de horas
dedicadas & matemadtica). De facto, relativamente 20s con-
tetidos abordados, ainda que se assista a uma aposta em que
a formagfio dos futuros professores verse sobre os contetdos
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que eles terdo de ensinar, verifica-se que h4 uma grande di-
versidade de contetdos tratados. Por outro lado, relativa-
mente ao nimero de horas destinadas ao estudo da Mate-
maética, constata-se que pode variar entre 2,5% e 14,4% do
total de horas de formacfo (assumindo-se um total de 2400
horas por curso).

Ficam ainda claras, nesta andlise, muitas das deficién-
cias ao nivel desta formagio (para mais informagio ver, por
exemplo, Gomes e Ralha, 2005).

Deste modo, verifica-se que a formagio inicial destes
professores pode ser substancialmente diferente de uma ins-
tituicdo para outra, apesar de o actual sistema nacional de
contratdtdo de professores admitir como equivalentes todas
estas formagdes.

Num estudo sobre o conhecimento matemdtico, realiza-
do em Portugal (Gomes, 2003 ), envolvendo estudantes uni-
versitarios (a frequentar uma licenciatura em Ensino Bdsico
do 1° Ciclo) e também professores experientes desse ciclo
de ensino, concluiu-se, entre outras coisas, que:

e (s participantes parecem ndo gostar da Matemadtica e
assumem-se, sem complexos, como tendo muitas dificul-
dades em aprender Matemdtica e poucas bases na disci-
plina. No entanto, quase todos partilham a ideia de que
a Matemitica elementar (do 1° ciclo) ¢ simples e por
conseguinte, assumem que o seu ensino é (ou ird ser) -
cil; isto €, assumem-se bons professores.

o Os participantes revelam um desconhecimento preocu-
pante a nivel dos contetdos cientificos. Esta ignorncia
reflecte-se, de modo negativo, na sua prética profissio-
nal, impedindo a promoc¢io de um ensino significativo/
conceptual. No entanto, os participantes nio parecem
ter consciéncia da sua prépria preparagio cientifica nem
da influéncia que ela poderd ter na formagio cientifica
dos seus alunos;

Ja Ponte, Matos e Abrantes (1998), referindo-se a investi-
gagio realizada em Portugal sobre o conhecimento matem4-
tico dos professores, concluem que:

“os elementos que ela [investiga¢do] proporciona sugerem que
o conhecimento matemdtico dos futuros professores é ina-
dequado, surgindo mesmo, em alguns casos, como fortemen-
te deficiente. O conhecimento matematico dos professores do
1° ciclo parece de um modo geral deixar muito a desejar” (pp.

218-219) -

e As principais preocupacdes reveladas pelos participan-
tes nfio se prendem com a Matemdtica que vio ter que
ensinar (contetdos) mas sim com a forma como o vio
fazer (métodos); Parece existir uma confusio generali-
zada entre os aspectos verdadeiramente essenciais e as
questdes acessorias, estando os participantes aparente-
mente convictos que as finalidades propostas para o en-
sino da Matemadtica serfio alcangadas apenas com a mu-
danca de alguns aspectos estéticos (como a organizacdo
da sala de aula ou a utilizacdo de materiais).

No estudo comparativo realizado por Liping Ma (1999) en-
volvendo professores norte-americanos e chineses, a inves-

tigadora verificou que, mesmo quando as salas de aula pare-
cem as ideais (com os alunos a trabalhar em grupo, materiais
disponiveis, calculadoras acessiveis, etc.), tal ndo tem re-
sultados na aprendizagem matemdtica se os professores ndo
conseguirem proporcionar um entendimento claro e diver-
sificado dos conceitos matematicos.

* A prestacio dos participantes parece ainda indiciar um
processo de construciio do conhecimento que, em cada
fase, ndo se integra no conhecimento previamente ad-
quirido mas que se sobrepde.

Ora este processo estd nfo s6 em discordancia com a evolu-
¢do histérica de desenvolvimento de conceitos matemdticos
mas sobretudo com a estrutura de aprendizagem patente nos
programas actuais da disciplina de Matemética.

Perante este cendrio, parece-nos nio sé que a formagio
que estd a ser oferecida nas nossas IES aos futuros professo-
res do 1° ciclo estd desajustada face aos enormes desafios que
se colocam hoje em dia a estes profissionais no exercicio da
sua actividade, como também poderd a curto prazo condi-
cionar os resultados obtidos com as experiéncias agora ini-
ciadas ao nivel da formaco continua em matemdtica para
os professores do 1° ciclo.

Assim, afigura-se-nos imprescindfvel repensar seriamen-
te a formacdo inicial que estamos a oferecer a estes futuros
profissionais de forma a resolver as discrepancias entre aqui-
lo que lhes proporcionamos, como formagdo, e aquilo que
lhes exigimos, em termos da sua prdtica lectiva. Talvez en-
tio estejamos preparados para comegar a pensar seriamen-
te na avaliagdo das competéncias matemdticas das nossas
criangas e se justifiquem comparagdes internacionais como
as que as temos vindo a sujeitar.
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