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A Matematica na formacao inicial de professores

Esta mesa redonda prefende ser uma oporfunidade para se reflectir mais amplamente sobre o
que deve ser a formacdo do professor relativamente @ componente matematica. Para isso foram
convidados a parfilhar a sua visao sobre o tema. alguns elementos do grupo de frabalho consfifuido
hd cerca de frés anos, por iniciativa da Seccao de Educacdo matematica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias de Educacdo com o objective de elaborar um conjunto de recomendacies para a formacao
inicial de professores de educacdo de infancia e dos ensinos basico e secundario, no que respeifa d
referida componente'. 0s nossos convidados sdo Leonor Santos [LS) do Deparfamento de Educacao
da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, Suzana Napoles [SN] do Deparfamento de
Matematica da mesma Faculdade e Edvardo Veloso [EV). A mesa redonda decorreu via correio
electronico e foi conduzida por Fatima Guimardes e Isabel Rocha.
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No documento que o grupo elaborou, refere-se que a “forma-

Ao inicial dos educadores de infancia e dos futtiros professo-
res de Matemética dos ensinos bésico e secundrio, em par-
ticular no que respeita 2 sua componente matemadtica, tem
uma importdncia determinante na qualidade da formacio
matemdtica dos jovens”. Quais os aspectos efou linhas de
forga que considera essenciais dessa formacfio, para cada um
dos ciclos, caso entenda ser pertinente a sua diferenciacio?

Com as linhas que se seguem n#o pretendo dar uma resposta
exaustiva, mas antes partilhar alguns aspectos para mim es-
pecialmente importantes de como deve ser a formacdio ini-
cial do professor relativafnente & componente matemitica.
A minha ideia € que essa formacdio deve ter em conta trés
ordens de exigéncias que dizem respectivamente respeito
aos saberes sobre Matematica, & natureza desses saberes e 2
atitude face & Matemitica.

A primeira, do meu ponto de vista, ¢ aquela que é a mais
facil de responder, muito embora exija alteragdes sobre o
que actualmente existe. Nem sempre os alunos que entram
para a formagio inicial de educadores de infancia e de pro-
fessores do 1° ciclo tém uma formacfio matematica base de-
sejével. Por exemplo, dados sobre a evolugio de conceitos
matemadticos ndo sdo trabalhados de forma integrada com o
estudo desses mesmos conceitos, diferentes abordagens pos-
siveis sfio por vezes ignoradas, as conexdes entre conceitos
sdo igualmente deixadas para serem estabelecidas pelos alu-
nos e ndo explicitamente trabalhadas, aprendem-se procedi-
mentos matemdticos mas ndo se conhece a sua justificacio.
Como pode ler-se no documento que elabordmos, “um nivel
adequado de conhecimento para o ensino envolve sermos
capazes de falar sobre a Matemitica, n3o apenas descreven-
do os passos/etapas de um dado procedimento (...) envolve
sabermos as razdes e as relagdes, sermos capazes de explicar
aos outros por que € assim, bem como relacionar as ideias
particulares ou processos” (p. 13). Assumo, deste modo, o
que € defendido por diversos autores, ao considerarem que
o conhecimento matemético do professor ¢ diferente do de
um utilizador de Matemdtica. No caso do professor é neces-
sdrio ter-se um conhecimento de natureza explicita, isto €,
em cada momento devem estar presentes os significados e
os fundamentos dos conhecimentos que se estio a ensinar.
No entanto, esta situaciio est4 a ser alterada. Mas o proble-
ma estd longe de estar solueionado. Assim, a mudanca que
preconizo ndo ¢ direccionada para o alargamento de temas
matemdticos a estudar, mas sim para a forma aprofundada
como devem ser trabalhados os temas j4 tradicionalmente
existentes. ‘

Quanto a segunda ordem de exigéncias, respeitante &
natureza da Matemitica, o desafio €, do meu ponto de vis-
ta, bastante maior do que o anterior. O aluno s6 poderd
compreender a natureza da actividade matemdtica se lhe
for dada oportunidade para ele viver a experiéncia de fa-
zer Matemdtica. Até que ponto actualmente o contacto que
o aluno tem com a Matemética ainda nio é o de uma ci-
éncia j4 concluida, estruturada e axiom4tica? A minha ex-
periéncia enquanto professora de didctica da Matematica
tem-me fornecido muita evidéncia sobre esta questio. Sdo

muiltiplas as situagdes a que j4 assisti de alunos que, embo-
ra’‘disponham dos conhecimentos mateméticos necessdrios
para dar resposta 2 situagio colocada, alguns destes até mui-
to elementares, ndo sdo capazes de enfrentar uma situacio
nova. Habitualmente, procuram encontrar um processo for-
mal para resolver a situacfio. N&o obtendo sucesso, nfo sio
capazes de tentarem estratégias alternativas. Desmoralizam
e desistem. Se como a investigagio evidencia, a experiéncia
enquanto aluno marca fortemente a pratica profissional do
professor, como esperar que no futuro a experiéncia mate-
mdtica seja a base da aprendizagem matemdtica?

A possibilidade de ter experiéncias mateméticas estd
também ligada 2 atitude face 3 Matemdtica, terceiro aspecto
atrds identificado. Este € um problema que surge sobretudo
ao nivel dos primeiros anos de escolaridade, j& que no caso
dos professores de Matematica dos outros ciclos a opciio pela
escolha da drea de ensino é feita pelo préprio (habitualmen-
te escolhemos uma drea com a qual sentimos afinidade, gos-
to e auto-confian¢a). Ora, como desenvolver este tipo de
atitude senfio através da possibilidade de fazer Matematica?

Essas linhas de forga espero que estejam explicitas no docu-
mento produzido pelo grupo de trabalho, mas percebo que
0 que se trata aqui é de expandir a reflexdo que estd na base
da sua elaboracio.

Para evitar repeti¢des, vou tomar como ponto de partida
um artigo? muito licido de Hyman Bass® que aborda o tema
desta reflexdo de um modo que me parece muito sugestivo.

No entanto, antes disso gostaria de fazer um breve co-
mentdrio sobre a questfio de ser ou ndo pertinente diferen-
ciar, no que diz respeito & formagfio matematica dos profes-
sores, os diferentes ciclos. Penso que a resposta € sim e no,
ou seja: € para mim evidente que as exigéncias de formaggio
matemdtica dos professores do 1° ciclo e, “no outro extre-
mo”, dos futuros professores do ensino secundério sdo di-
ferentes em muitos pontos. Mas o importante, essencial e
pouco compreendido, ¢ o que hd de comum nessa formacio,
ou seja — como diria Hyman Bass — o que h4 de comum
no “conhecimento matemitico para o ensino” de todos os
professores de Matemitica, que sou tentado a dizer tem a ver
sobretudo com a natureza da Matemdtica e menos com os
conceitos, técnicas e outros contetudos.

Voltando a H. B., a sua ideia central é sugerir que a edu-
cagdo matemdtica seja vista como um “domfinio de trabalho
profissional”, um dominio especifico de aplicaciio da Mate-
mética, com problemas matemédticos de uma natureza par-
ticular e onde as formas de conhecimento matemético que
sdo utilizadas também sfio especificas. Referindo-se s con-
tribuiges que Felix Klein e Freudhental deram no domfnio
da educagfio matemética, H.B. diz que isso apenas foi pos-
sivel porque esses investigadores matemadticos desenvolve-
ram grandes esforgos para conhecer esse dominio e os pro-
blemas mateméticos préprios dessa actividade profissional.
H.B. cita um seu colega matematico profissional que, no
fim de um semindrio intensivo de ver&io sobre formacgio de
professores, confessava o seu espanto por “ter edtado imer-
so em profundas discussdes matemadticas sobre a divisio de
fracg()es’ﬂ
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Leonor Santos

Eu diria portanto que a principal e primeira linha de
forga que deve estar presente na formagiio matemadtica dos
futuros professores consiste na convicgdo, por parte dos
encarregados de organizar essa formagio e dos préprios for-
madores, de que essa formago tem caracteristicas proprias,
que estfio a formar profissionais que vio utilizar a Matem4-
tica de forma diferente dos (por exemplo) engenheiros, ge-
Ografos e mesmo investigadores.

Vou terminar a resposta com dois comentarios sobre um
episédio relatado por H.B., passado com alunos do 3° ano
(portanto, com cerca de 8 anos). O episédio comega com
um dos alunos, digamos o Jodo, no meio de uma investiga-
¢o sobre nimeros pares e impares, afirmando que o niimero
6 é par, porque é formado por dois “trés”, mas também é fm-
par, dado que é formado por trés “dois”. A professora, em vez
de pensar e fazer o que um “engenheiro” pensaria e faria —
pensar que se trata simplesmente de falta de conhecimentos
do Jodo, dizer-lhe o que é um nimero par e um nimero fm-
par, e passar adiante —, procede como uma profissional da
educagfio matemdtica: resolve perceber o que se passa mate-
maticamente na cabega do Jofo e solicita para isso a ajuda
dos colegas do Jodo.

Aconselho, estd claro, a leitura de todo o episédio, que
¢ exemplar, e faco os seguintes comentdrios:

e a professora nfio estd a utilizar um truque pedagégico
para que o Jodo “ndo perca a auto-estima”...; o proble-
ma que tem 2 sua frente nfo é um problema pedagégico
ou did4ctico, é uma questfio susceptivel de uma discus-
sdo matemadtica entre os seus alunos de oito anos, e o seu
conhecimento matemético deve permitir-lhe antever e
acompanhar essa discussdo (e,isso evidentemente tem a
ver com a sua formac¢fio matemdtica especifica); ou seja,
a formacfio de um professor de Matemdtica nfo pode ser
“a mesma Matemadtica que a dos outros” mais pedagogia,
didéctica, etc.;

® a certa altura da discussfio, uma colega do Jodo afirma
que, por esse andar, se todos os ntimeros sdo pares e {m-
pares, entdo “nem sequer estarfamos aqui a ter esta dis-
cussdo!”; isto é, neste episédio a discussio é também so-
bre a prépria Matemdtica, neste caso sobre o papel das
definigdes (que pode ndo interessar na formagio mate-
madtica dos engenheiros, mas que é central para a profis-
sdo de professor de Matematica).

Existem aspectos gerais que deverdo nortear a formagdo dos
futuros professores, qualquer que seja o grau de ensino a que
se destinem. Esses aspectos estdo desenvolvidos no ponto 2
do documento de trabalho elaborado pelo grupo que referiu.
Destaco os dois primeiros, relativos & compreens#o profunda
da Matemitica que se vai ensinar e & compreensio da na-
tureza da prépria Matemdtica, que me parecem ser as traves
mestras para a formagfo do professor de Matematica.

Quanto a exigéncia de um conhecimento profundo da
Matemdtica que se vai ensinar, ndo é de mais referir que para
ensinar seja o que for, independentemente do seu dominio e
grau de dificuldade, € preciso saber muito para além do que
se pretende ensinar. Embora esta afirmacdo seja consensual,
ela nem sempre € levada  prética, sobretudo no que diz res-
peito a formagfo para ensinar nos primeiros anos de esco-
laridade. Os cursos de formacio estdo a preparar professores
generalistas ou por 4reas disciplinares, pelo que o tempo de-
dicado 2 Matematica é largamente prejudicado. Além disso,
a constatagio de que os conteddos dos curriculos dos 1° e
2° ciclos se resumem praticamente a abordagens elementa-
res dos conceitos de nimero e forma, pode induzir nos for-
mandos a ideia de que a Matemética nos cursos de formagio
inicial ndo deve ter grande peso. Ora, é neste niveis de en-
sino que se langam as primeiras pedras para a construgio do
pensamento matemdtico, 0 que acarreta uma enorme res-
ponsabilidade dos professores na atitude futura dos alunos
em relaciio 2 Matemidtica. Para dar um exemplo especifico
destes ciclos, refira-se o estudo dos algoritmos operatérios:
s6 a compreensdo global dos niimeros e operagdes pode evi-
tar que os professores se refugiem na transmissfo de um con-
junto de técnicas rotineiras assentes nos algoritmos formais
para as operagdes, porque € nelas que se sentem seguros.

Atendendo a que as concepgdes que os professores tém
sobre a Matemdtica se reflectem na sua prética lectiva, a
compreensdo da natureza prépria da Matemadtica é um as-
pecto essencial a ter em conta na formacio inicial.

Os futuros professores devem ser levados a entender as
vdrias facetas da Matemadtica: a Matemdtica como arte, em
que se conjugam proposi¢des, se estabelecem conexdes e
se encadeiam raciocinios para a construcio de resultados;
a Matemdtica como instrumento, tanto para aplicagdes no
dia-a-dia, como na resolu¢iio de problemas tecnolégicos, ou
na formulagfio de teorias cientificas; a Matemética como
linguagem precisa e geral; a Matemdtica como desafio, que
tanto pode revestir aspectos essencialmente recreativos (j4
surgem enigmas no papiro, de Rhind datado de 1650 a.C.)
como decorrerem da constante necessidade de ir mais além
na procura de respostas para o mundo que nos rodeia.

{
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Eduardo Veloso

Devem ser desmontadas concepcdes como a da Mate-
mdtica como ciéncia exclusivamente dedutiva e rotineira,
com a prevaléncia do raciocinio légico sobre o raciocinio
intuitivo e sem espago para a criatividade, concepcBes que
tanto contribuem para sua rejeiciio.

gy Vérios indicadores apontam para uma situaciio de défice no
conhecimento profissional dos professores de Matematica, e
dos professores generalistas, no que se refere ao seu conhe-
cimento matemadtico e parece que a situaciio se tem vindo a
agravar nos tltimos 10/15 anos.

Qual a sua sensibilidade relativamente a este diagnésti-
co? Concorda?

y

"B Concordo com a parte do diagnéstico que aponta para a
 existéncia de uma preparagio matemdtica dos professores
insuficiente para um desempenho aceitavel da sua profissdo.
Esta minha sensibilidade, se quiserem chamar-lhe assim, re-
sulta essencialmente da minha experiéncia em formacgio
contfnua de professores de Matematica nos dltimos 20 anos,
e de nessa actividade ter constatado enormes lacunas nes-
sa preparaciio, e pior do que isso, uma grande inconsciéncia
dessa situaciio. -

Nao me parece que a situagiio se tenha vindo a agravar
nos ultimos anos, mas sim que se tem tornado mais detect4-
vel por duas ordens de razdes.

Por um lado, uma crescente atenciio e preocupaciio re-
lativamente aos problemas da educacio, e uma maior com-
preensdo do processo de aprendizagem da Matematica nas
criangas e nos jovens. Daqui resulta naturalmente uma
maior exigéncia no que diz respeito s caracterfsticas do co-
nhecimento matemdtico para o ensino. '

Por outro lado, naturalmente, o desenvolvimento da
Matemética como ciéncia tem consequéncias, nos conted-
dos das cadeiras que fazem parte do seu ensino universitario
e, em muito menor escala, no ensino bésico e secundério da

disciplina. O ensino universitdrio de Matematica tem a in-
feliz tradigfio cultural de ignorar os alunos a quem se destina
e em consequéncia desse facto a generalidade das cadeiras
de Matemdtica, mesmo quando os alunos que as frequentam
sdo em grande nimero futuros professores, tratam os tépicos
matemdticos — mesmo os que fazem parte do ensino bésico
ou secunddrio de Matemdtica — de acordo com a situacio
actual de cada um na investigagio matemética ou nas apli-
cagBes modernas da Matemdtica, nfo tendo minimamente
em conta as abordagens desses t6picos mais adequadas para
um ensino dirigido aos jovens alunos do bdsico ou secundé-
rio. A experiéncia mostrou-me que este facto tem deixado
os professores em inicio de carreira muito mal preparados,
como profissionais, do ponto de vista matemadtico, e portan-
to com imensas dificuldades para corresponder as novas exi-
géncias que uma atitude inovadora perante a educaciio lhes
coloca.

Apesar da minha fraca ou nula experiéncia quanto ao
ensino da Matemdtica nos primeiros anos, eu ousaria dizer
que a consequéncia — deficiente preparacio matemética —
€ a mesma, mas que as causas serdo naturalmente diferentes.
As ESE’s seguitam em geral um de dois caminhos errados
— ou tentaram imitar o ensino universitdrio de Mateméti-
ca ou reduziram a preparagio matemdtica dos futuros pro-
fessores a didéctica da Matemadtica, parecendo assim acei-
tar o que muita gente pensa: “fazer contas sabem os nossos
alunos, o que temos que lhes ensinar é apenas a melhor ma-
neira de transmitir isso aos seus futuros alunos”. Julgo que,
salvo honrosas excepgdes, perdeu-se nas ESE’s, nas suas pri-
meiras duas décadas de existéncia, uma 6ptima ocasido para
se afirmarem no campo da preparacio matematica dos futu-
ros professores, criando uma alternativa inovadora 2 tradi-
¢do negativa das universidades neste dominio.

[1§ Nao tenho evidéncia de que a situagio relativamente a for-

magio matemdtica inicial dos professores se tem vindo a
agravar nos ultimos 10/15 anos. Suspeito que a formacdio
inicial no que respeita & componente do conhecimento ma-
temdtico ou se manteve sensivelmente a mesma ao longo do
tempo ou, no caso de ter havido mudangas, estas foram no
sentido do reconhecimento da necessidade de uma maior
explicitagdo das relagdes entre o ensino da Matematica de
um ponto de vista superior e o estudo da Matemdtica que se
vai ensinar.

O problema reside, em minha opinifio, ndo na compara-
¢do entre o que se fez e faz na formacio inicial, mas sim na
evolugio do que € o entendimento do que é ensinar Mate-
mitica. O que hoje se espera do professor de Matemética é
significativamente diferente do que acontecia no passado.
Novos e maiores desafios se lhe colocam. Daf a necessidade
de se ter que repensar a formagéio inicial em geral e a forma-
¢80 matemdtica, em particular. O que tem sido a pratica ao
longo do tempo ndo responde, ndo é adequado, s necessi-
dades do presente.

Se hoje se espera que o aluno desenvolva uma aprendi-
zagem assente na compreens?o, certamente que @ ensino re-
quer estratégias diversas das esperadas quando se tinha por
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principal objectivo aprender Matemdtica para o prossegui-
mento de estudos. Seguindo uma légica de curriculo instru-
mental, aprendia-se um conjutito de técnicas para se poder
aprender outras mais complexas, e assim sucessivamente,
num conjunto hierarquizado de conceitos e técnicas mate-
madticas. As actividades matemiticas de nivel mais comple-
x0 eram assim remetidas para futuro. Hoje, para além de se
esperar que os alunos aprendam um conjunto de técnicas,
pretende-se que se tornem matematicamente competen-
tes, isto &, que sejam capazes de fazer Matemdtica. Assim,
deve ser-lhes dada a oportunidade de “Contactar, a um ni-
vel apropriado, com as ideais e os métodos fundamentais da
Matemdtica e apreciar o seu valor e a sua natureza; Desen-
volver a capacidade de usar a Matema4tica para analisar e re-
solver situagdes problematicas, para raciocinar e comunicar,
assim como a auto-confianga necessaria para fazé-lo” (DEB,
2001)* :

Se hoje se espera que o ensino da Matematica respeite o
principio de que todos os alunos devem ter acesso a Mate-
madtica e que todos s3o capazes de aprender alguma Matem4-
tica, entfio o ensino da Matemdtica requer certamente uma
preocupagdo de envolver todos os alunos e ndo estar assente
na exclusfo, o que ndo é sinénimo de dar mais tempo a al-
guns. E antes o de ser capaz, por exemplo, de diversificar as
estratégias de abordagem dos conceitos, de compreender as
razdes epistemoldgicas que poderdo estar na base das dificul-
dades e raciocinios erréneos dos alunos. Para tal, é preciso
que o professor conhega aprofundadamente a Matematica.

Pelas razdes expostas, a formaggo inicial em Matemdti-
ca é um problema real, em qualquer nivel de ensino e mui-
to embora encare a formagio de professores como algo que
deve ocorrer ao longo de toda a actividade profissional, cabe
sem ddvida a formagfo inicial um papel determinante na
qualidade da formagio matemética dos professores.

Penso que a crise que envolve a aprendizagem da Matema-
tica tem como causa determinante uma deficiente prepara-
¢io dos professores na formacio inicial no que diz respeito
ao conhecimento da Matemdtica. As caréncias a nivel da
formagio inicial s3o de origem diferente consoante os ciclos
a que se dirige.

No documento é feito o ponto da situagfo relativamen-
te & formacfo para os primeiros anos, apontando a urgente
revisdo dos dispositivos legais de forma a permitir um re-
forco da componente de Matemdtica. Especificamente no
que diz respeito & formagio de professores de Matemdtica
para o 2° ciclo (variante Matemdtica /Ciéncias da Nature-
za), existe uma enorme disparidade entre a formagio ofere-
cida, tanto a nivel de conteddos curriculares como do peso
da Matemaitica face as restantes disciplinas. Tanto consta-
tamos a existéncia de um naipe de conteddos muito vasto
e desadequado aos objectivos dos cursos, como a contetidos
muito limitados subordinados & didédctica. Ora a Matemiti-
ca ndo pode surgir a propésito da didactica da Matematica,
a did4ctica da Matemdtica é que deve surgir a propésito da
Matematica. ‘

J4 no que diz respeito 4 formacio de professores de Ma-
temética para o 3° ciclo e ensino secundério, formagio essa

Suzana Ndpoles

da exclusiva responsabilidade das universidades, a situagiio
referida anteriormente a respeito do 2° ciclo ndo se verifica,
uma vez que existe nos diferentes cursos uma certa uniformi-
dade curricular, sendo o peso atribuido as cadeiras sensivel-
mente idéntico. No entanto os novos licenciados manifes-
tam uma enorme dificuldade em adequar os conhecimentos
adquiridos na licenciatura com a pratica lectiva. Esta cit-
cunstincia leva-os frequentemente a uma colagem acritica
aos manuais com consequéncias desastrosas. Para colmatar
estas dificuldades serd de considerar a revisdo dos contetdos
das disciplinas das licenciaturas em Matemética para Ensino
em fung¢fo da formacfio a que se destinam, a par com o esta-
belecimento de uma efectiva coordena¢fio entre as compo-
nentes cientffica e didéctica.

Parece-me pois essencial rever todo o regime de forma-
¢do inicial de professores, regulamentando as condi¢des de
acesso e definindo os perfis de formagio para os diferentes
ciclos. Foi nessa convic¢gio que integrei o grupo que elabo-
rou o documento que originou esta conversa. Considero que
¢ urgente uma congregacgiio de esforcos das institui¢des de
ensino (superior e politécnico) e das sociedades e associa-
¢Bes cientificas, para que mais uma vez nfo se perca a opor-
tunidade de melhorar realmente a qualidade do ensino em
Portugal.

[{4{] Agora, para finalizar, uma questio que se prende com a cons-

tituicdo e funcionamento do grupo de trabalho que elaborou
o documento A Matemdtica na formagdo inicial de professores.
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Este grupo era constituido por professores de instituicdes di-
ferentes, com experiéncias e actividade profissionais diver-
sificadas. Qual a mais valia que consideram ter esta diversi-
dade trazido para a construciio deste tipo de documento? Por
vezes a heterogeneidade cria dificuldades de entendimento.
Como foram construidos significados comuns?

' A heterogeneidade do grupo criou de facto, no infcio, di-
ficuldades de entendimento, mas foi essa heterogeneida-
de que gerou todo um trabalho de construir consensos que
pode ser uma contribuigio para uma procura de uma base
de entendimento entre as comunidades ligadas ao ensino
da Matemaitica. o :

Embora existisse um consenso geral sobre a estrutura do
documento, os tépicos prioritérios e o tipo de linguagem a
utilizar constitufram barreiras que foi preciso ir ultrapassan-
do. Foi preciso “partir muita pedra” até comecar a construir
textos que cada um dos intervenientes subscrevesse. No ini-
cio constatdmos que usdvamos terminologia diferente para
conceitos semelhantes e conceitos diferentes para termos
semelhantes. Houve uma necessidade inicial de compreen-
der em termos préprios o tipo de discurso que era apresenta-
do por outros membros do grupo. Finalmente, quando havia
acordo quanto ao contetdo, havia que procurar termos que
fossem aceitéveis para todos, explicitando-se o significado
que se queria atribuir aos termos quando se constatava que
poderia haver ddvidas nos leitores. Como seria de esperar,
todos tivemos que ceder nalguns aspectos para salvaguardar
outros que considerdavamos essenciais.

Penso que o resultado final testemunha, apesar de todas
as lacunas e deficiéncias, a mais valia gerada pela diversi-
dade do grupo. Conseguimos redigir um texto que conju-
ga preocupagdes de cardcter cientifico e pedagégico para a
construgio de um conjunto de recomendagdes que visam
uma defini¢io de perfis de formaggio inicial de professores.
Esperamos que o nosso trabalho contribua para uma estru-
turagdo mais adequada dos cursos de formacio inicial de
professores.

B Julgo que por si s6 esta experiéncia de trabalho em comum
de pessoas com actividades profissionais diferentes, mas com
um desejo comum de melhorar a formacgio inicial dos fu-
turos professores de Matemitica, foi extremamente positi-
va. Julgo que o método de trabalho adoptado desde o inicio
— levarmos naturalmente para{ cada reunifio a experiéncia
resultante da nossa filiagio em instituicdes diferentes mas
discutirmos livremente os assuntos, empenhando-nos pes-
soalmente na compreensio das posigdes dos outros — foi
um factor positivo para o nosso trabalho comum. Percebeu-
-se das nossas discusses e dos progressos que fomos fazendo
como € importante aceitar que sob as mesmas designacdes
podem residir concepcdes muito diferentes, e daf a neces-
sidade de cada um tentar compreender os significados que
os outros atribuem aos termos que empregam. E estranho
que seja necéssdrio, a pessoas que trabalham em Matemati-
ca como nés, e que portanto conhecem bem a natureza das
definigdes — como diria o Humpty Dumpty da Alice, “uma
palavra significa apenas o que eu quero dizer com ela, nem
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mais nem menos” —, ter a maior aten¢fio a este aspecto,
se querem chegar a algum resultado nas nossas discusses.
Mas foi assim que chegdmos a um texto em que todos nos
revemos.

'Como elemento da equipa fago um balanco extraordinaria-

mente positivo da dinimica de trabalho desenvolvida, que
embora por vezes muito dificil e trabalhosa foi certamente
muito enriquecedora. Esta experiéncia faz-me acreditar que
é possivel que diferentes comunidades trabalhem em con-
junto em prol de um objectivo comum, desde que haja a
partida um acreditar de que vale a pena, abertura, e respeito
miituo. Todos nés partimos para este desafio com preconcei-
tos e ideias feitas. Foi possivel, contudo, explicitd-los, per-
cebé-los e ultrapassa-los, necessariamente com avancos e re-
cuos, e construirmos um texto onde todos nos revemos. O
meu desejo € que este trabalho seja um embrido de muitos
outros a desenvolver no futuro!

Notas

1 Estas recomendagdes deram origem a um documento recente-
mente publicado: Albuquerque, C., Veloso, E., Rocha, 1., San-
tos, L., Serrazina, L. e Napéles, S. (2006). A Matemdtica na
Formagdo Inicial de Professores. Lisboa: APM e SPCE.

2 Mathematics, mathematicians, and mathematics education.
Bulletin of the American Mathematical Society, vol. 42, n. 4, pp.
417-430.

3 Hyman Bass foi presidente da American Mathematical
Society. .

4 DEB (2001). Curriculo Nacional do Ensino Bdsico. Competéncias
essénciais. Lisboa: Departamento de Educagfio Bésica, Ministé-
rio da Educacgio.
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