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A formacio continua dos professores do 1° ciclo

Muitos professores
experientes do 1° ciclo
reconhecem que um
modelo de formagéo
continua afastado do
terreno da pratica
pedagodgica dificilmente
se traduz em inovacgéao na
sala de aula.

Neste texto, discute-se o
papel que pode
desempenhar na
formagéo continua uma
componente de pratica
pedagodgica e de reflexao
sobre essa pratica, numa
perspectiva de trabalho
colaborativo em torno das
novas orientagoes
curriculares. O ponto de
partida é a experiéncia de
um programa
desenvolvido com
professores do 1° ciclo.
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“Eu nunca me furtei a acgbes de
formagdo por sentir necessidade
de uma permanente actualizagéo
porque a evolugéo da nossa socie-
dade é muito grande e acho que os
professores tém de estar em
actualizag&o constante, quer a nivel
de jornais, de livros, de revistas, de
tudo. Mas nés, as que tém a minha
idade, ndo fomos habituadas a isso.
As nossas formagées tém sido ted-
ricas e curtas, em que tiramos apon-
tamentos, mas ndo experimenta-
mos. O que acontece é que aquilo
fica na pasta, ensinaram-me como
se fazia mas eu ndo fiz. Como néo
experimentei eu ndo mudei, ficou
tudo na mesma. (...) Muitas colegas
véo aos créditos com as tais outras
acgoées de formacdo, em que pas-
sam horas a ouvir alguém a
papaguear, mas ndo acredito que
modifiquem alguma coisa na sala de
aula. (...) Se ndo experimentamos
néo sabemos as dificuldades.”

Esta reflexdo de uma professora do 1°
ciclo, com larga experiéncia de ensino,
acerca do tipo de formagéo que tem
vivenciado, aponta para a necessidade
de na formacgéo continua ser contem-
plada a componente de experimenta-
¢&o na sala de aula, com apoio e
seguida de reflexdo sobre essa
prética, para que se verifiquem
alteragdes quer nas concepgodes dos
professores, quer nas suas praticas.

Em 1990/91, segundo o estudo de
Serrazina (1993), 80% dos professo-
res do 1° ciclo, em exercicio, tinham
uma formagéo inicial anterior a 1976.
Mesmo tendo em conta algum
decréscimo verificado nesta percenta-
gem, nos Ultimos seis anos, ha que
ter em conta esta realidade ao pensar
em modelos de formagéo continua
para os professores do 1° ciclo. Estes
professores tiveram uma escolaridade
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de nove anos, seguida de uma
formagéo de dois anos nas Escolas do
Magistério Primario, que néo incluia
disciplinas especificas de contetidos
matematicos e limitada & Didéactica do
Célculo. De facto, o saber matematico
e o saber didactico destes professo-
res é limitado e as investigagdes
sugerem que este saber e as concep-
¢des dos professores acerca da
Matematica e do seu ensino e apren-
dizagem podem ter uma grande
influéncia no seu estilo de ensino
(Ponte, 1992; Fennema e Frank,
1992).

E na segunda metade da década de
70 que a formagéo inicial dos profes-
sores do 1° ciclo ganha uma nova
dinamica. As Escolas do Magistério
Primario foram reestruturadas com o
objectivo de elevar o nivel de prepara-
céo cientifica e pedagogica de futuros
professores, alterando-se programas,
formas de recrutamento de docentes
e habilitagbes minimas de ingresso
nessas escolas. No inicio da década
de 80, estas Escolas, foram, progres-
sivamente, substituidas pelas Escolas
Superiores de Educacéo, que sé&o,
hoje a entidade a quem compete a
formagé&o inicial dos professores do 1°
ciclo. Por isso, Névoa (1992) refere
que a década de 70 foi marcada pelo
signo da formag&o inicial, sendo a
década de 90 marcada pelo signo da
formag&o continua de professores.

A reflexdo da professora, transcrita no
inicio deste artigo, resume uma parte
da formagé&o continua que tem sido
feita, assentando em programas néo
negociados, que s&o definidos pelo
formador ou pela instituicdo onde tem
lugar a formag&o. Este modelo de
formacao é definido por Chantraine-
Demailly (1992), como o modelo
escolar. E um modelo que néo se
desenvolve no terreno concreto da
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acgéo dos professores, o que néo
permite ver se se verificaram mudan-
cas na sua pratica profissional. O
facto de se saber pouco sobre a
formacéo inicial e continua dos
professores do 1° ciclo, como instru-
mento de diversificagdo das praticas,
como ¢ salientado por Benavente
(1990, deve-se, em parte, ao facto
dos modelos de formagéo se aproxi-
marem deste modelo escolar.

Aceitando como natural alguma
resisténcia dos professores a inova-
¢éo, na medida em que esta implica
alguma ruptura com praticas institui-
das, o que pode acarretar alguma
inseguranga, a adaptagéo dos profes-
sores a4 mudanga que essa inovagéo
origina poderé, concerteza, passar
pela estratégia dos modelos de
formagéo continua adoptados.

As orientacdes curriculares para
o 1° ciclo e a formacio dos
professores

As inovagdes curriculares para o
ensino da Matematica no 1° ciclo
estdo muito para além de uma altera-
¢ao de contetdos, tendo mais implica-
¢des no tipo de actividades que os
professores irdo seleccionar e propor
aos alunos e nas formas de trabalho
na sala de aula. Neste confronto entre
propostas curriculares inovadoras e
uma prética instituida, o professor
necessita de apoios e recursos
diversificados para a reconstrugéo
dessas préticas o que pode ser
facilitado pelo envolvimento em
programas de formagéo continua
também eles contendo dinédmicas
diferentes. Se nos colocamos numa
perspectiva socio-construtivista da
aprendizagem da Matematica, que
tipo de formagéo levara a adopgéo.
pelos professores, dessa perspectiva,
reformulando assim as suas concep-
¢oes acerca da natureza da Matemati-
ca e da.forma como os alunos apren-
dem?

Segundo vérios autores (Rice, 1992;
Santos e Kroll, 1992; Boufi e
Kafoussi, 1993) os mesmos principios
devem ser adoptados como base para
programas de desenvolvimento
profissional de professores. Ha,

assim, um reconhecimento de que o
professor deve desempenhar um
papel activo na sua prépria formagéo
e que a formagéo deve ser centrada
na préatica. Donald Schon é considera-
do um dos autores que mais

. contribuiu para alargar ao campo da

formacéo de professores esta
epistemologia da pratica. Para Schon
(1992), a prética é vista como uma
fonte de conhecimento (conhecimento
na acgéo) através da experimentagéo
e da reflexdo. Encarar a sala de aula
como um local privilegiado de aprendi-
zagem dos professores é considerado
por Clarke (1994) um dos principios
chave para o desenvolvimento
profissional dos professores:

“ Reconhecer que as mudangas nas
concepgdes dos professores acer-
ca do ensino e aprendizagem s&o
largamente derivadas da prética na
sala de aula; tais mudangas surgi-
rdo apds a oportunidade de valida-
rem, através da observagdo de
aprendizagem positiva dos alunos,
a informagéo tedrica obtida no pro-
grama de desenvolvimento profis-
sional.”

Por outro lado, ha também algum
reconhecimento de que os professo-
res se desenvolvem profissionalmente
pelo contacto e trabalho conjunto com
outros professores, nomeadamente
os da mesma escola. No entanto, o
individualismo tem sido a cultura
dominante entre os professores do 1°
ciclo (Benavente, 1990; Hargreaves,
1992).

Nas escolas do 2°, 3° ciclos e Secun-
darias, os professores associam-se
por grupos disciplinares, havendo
escolas em que esses grupos tém
grande actividade, trabalhando
colaborativamente, mas a comunica-
¢éo entre os diversos grupos normal-
mente é pobre, por vezes dificultada
pela dimens&o da propria escola. Esta
cultura, digamos que disciplinar, ja
poderé dar algum contributo, embora
insuficiente, para o desenvolvimento
profissional dos professores, dai que
a necessidade de uma nova cultura
profissional, ndo isolacionista, mas
colaborativa, se torne mais premente
entre os professores do 1° ciclo.

Um programa de formagiao
continua

No ambito da Tese de Mestrado
(Rocha, 1996), realizei um estudo na
4rea do desenvolvimento profissional
dos professores do 1° ciclo, que
decorreu no quadro de um programa
de formagao continua, orientado para:

e Estimular o trabalho colaborativo
entre os professores participantes;

e Estimular a discusséo sobre as
orientagdes curriculares para o ensino
da Matematica no 1° ciclo e suas
implicagdes, nomeadamente na
organizag&o e dindmica da propria
aula;

e Envolver os professores na planifica-
céo de actividades em que se privile-
gie: (a) a formulagéo e a resolugéo de
problemas, (b) a abordagem de
situagbes probleméticas, em que se
relacionem as ideias mateméticas e se
explorem as conexdes da Matemética
com as outras areas e com a vida
quotidiana dos alunos, (c) as
interacgdes na sala de aula de forma a
que os alunos aprendam a comunicar
matematicamente;

e Criar condigdes para que os profes-
sores participantes reflictam sobre as
questdes que a prética pedagogica for
levantando, encorajando-os a exprimir
duvidas, preocupagdes ou objecgdes
em relagéo & implementagéo das
actividades planificadas.

No programa de formagéo que teve a
durag&o aproximada de seis meses e
que decorreu no ano lectivo 1994/95,
participaram onze professoras, sendo
pelo menos duas da mesma escola,
visto que este era um critério de
selecgdo. No inicio de Julho de 1994,
foram estabelecidos contactos com
algumas Escolas do 1° ciclo, do
concelho da Marinha Grande, dando a
conhecer aos professores os objecti-
vos e formato do programa, os
critérios de selecgéo e as suas formas
de participag&o, tendo a selecgéo sido
feita no inicio de Setembro.As
formadoras (a Elvira, professora do 1°
ciclo e eu propria) tiveram uma
participag&o com dimenséo
colaborativa, em que o grau de
participacgéo variou ao longo das
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vérias fases do programa, tendo
assumido algumas iniciativas na fase
inicial, como a selecgéo de textos que
foram analisados.

Realizaram-se sessbes colectivas
numa das escolas a que pertenciam
as participantes com uma periodicida-
de semanal. Estas sessdes tiveram
finalidades diferentes consoante a
fase de desenvolvimento do progra-
ma.

Numa 1° fase, as sessbes visaram
fomentar a comunicacéo entre os
participantes, de modo a identificarem
os seus interesses, preocupagdes e
necessidades, e a partir dai seleccio-
naram um ou dois objectivos que se
propuseram atingir neste programa.
Partindo da anélise dos programas e
das orientagdes curriculares para o
ensino da Matematica no 1° ciclo,
procurou-se reflectir sobre a integra-
¢éo dos diversos contetdos, procu-
rando uma melhor articulagéo da
aprendizagem da Matemética com as
situagdes do mundo real. Esta refle-
x&o foi estimulada pela analise de
actividades ja utilizadas pelas forma-
doras e/ou a partir de textos e
actividades de revistas ou livros da
especialidade.

Numa 2° fase, as sessbes foram
alternando com momentos de activi-
dades préticas e momentos de
reflexéo. Foi a fase do confronto com
a prética, da relagéo dialéctica entre
teoria e prética, de forma a conduzir a
uma reorganizagao dos saberes e das
praticas.

Pretendia-se estimular o trabalho
colaborativo na organizagéo de
actividades e materiais a utilizar com
os alunos, e, posteriormente, reflectir
sobre as questdes levantadas na
implementagéo dessas actividades.

Procurou-se ultrapassar as dificulda-
des logisticas de cada escola (hem
sempre conseguida), de forma a que
as participantes pudessem observar
as aulas umas das outras, de modo a
enriquecer as reflexdes posteriores
sobre a implementagéo, na sala de
aula, das actividades que foram
planificadas. Estas reflexdes eram
feitas na propria escola logo apds a
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aula e posteriormente nas sessdes
colectivas. Em relagéo a aulas néo
observadas e para estimular a refle-
x&o, foi solicitado que cada professora
fizesse uma “descrigéo oral” de um
episédio de ensino, uma dificuldade
ou situacéo controversa com que se
defrontou na sala de aula. Estas
descri¢cbes eram objecto de andlise
por todas as participantes, de forma a
permitir comparar ideias ou confrontar
diferentes pontos de vista.

Finalmente na 3° fase, as sessoes
serviram para reflectir sobre as
experiéncias e reflexdes vivenciadas
ao longo das fases anteriores, tendo
sido solicitado a cada participante uma
reflexéo escrita relativa ao grau de
consecugao dos objectivos que se
propds atingir.

O grau de consecugéo dos objectivos
do programa, dependeu, em grande
parte, da sua estruturagéo em trés
fases. O nimero reduzido de partici-
pantes foi outro factor importante no
desenvolvimento da dindmica do
proprio programa, na medida em que
proporcionou mais tempo e oportuni-
dades a cada professora para uma
prticipacdo mais activa nas sessdes
colectivas.

A experiéncia de participagdo em
programas de formagao na érea da
educagao matematica por parte das
professoras participantes era muito
reduzida, limitando-se a algumas
acgbes promovidas pelo PIPSE, com
o objectivo de “sensibilizar para os
novos programas”.

A 1?2 fase do programa permitiu criar
as condigdes para estimular a discus-
séo e a reflexdo sobre as novas
orientagdes da didactica da Matemati-
ca, contribuindo para uma
consciencializagéo das suas necessi-
dades:

“A anélise dos textos alertou-me
para um tipo de trabalho diferente
daquele que eu fago nas aulas de
Matemética. Mas se me tivessem
dado os textos para a mdo e me
limitasse a lé-los e ndo viesse aqui
discuti-los, esclarecer alguns as-
pectos, concerteza néo iria experi-
mentar. A discussdo nestas ses-

sées foi muito importante para es-
clarecercomo fazeralgo de diferen-
te. (...) Para mim uma novidade foi
por os alunos a trabalharem dois a
dois ou em grupo, o que eles ja
faziam noutras &reas por que ti-
nham de escrever e de investigar, o
que ndo acontecia em Matematica,
porque sé podia ser aquilo. Agora
que para mim a Matemaética ja pas-
sa a incluir esses aspectos, ja faz
sentido os alunos trabalharem uns
com os outros.”

Esta afirmagdo de uma das participan-
tes revela uma concepgéo da aula de
Matematica em que a comunicagéo
estava ausente, concepgéo partilhada
pela maioria das professoras e por
isso o “fomentar a comunicagéo na
aula de Matematica” foi o objectivo
de desenvolvimento profissional mais
escolhido por essas professoras.

A discusséo a volta dos textos levou
ao reconhecimento da necessidade de
desenvolverem ou aprofundarem os
seus conhecimentos relativamente a
Estatistica, Geometria e estratégias
de resolugéo de problemas, como
revelam as reflexdes de algumas
professoras: “ Confesso que nunca
trabalhei com gréficos, porque néo
sei, ndo me sinto segura, nunca
aprendi Estatistica”; ".Na minha
formacgéo inicial nunca se falou em
geoplano, nem papel ponteado e eu
sinto que preciso de formagéo nessa
drea, até porque nunca gostei de
trabalhar a Geometria. Enquanto aluna
do Liceu, a Geometria ficava sempre
para o fim e eu sentia que mesmo os
professores ndo estavam muito
incentivados e ndo nos incentivavam
para a aprendizagem da Geometria”.

Ainfluéncia dos textos discutidos na
12 fase, reflectiu-se na selecgéo e
producéo de actividades na 2° fase do
programa. Nesta 2 fase, as professo-
ras tiveram uma participagdo mais
activa na sua formag&o, na medida em
que seleccionavam, adaptavam ou
produziam propostas de actividades,
experimentavam na sala de aula e
reflectiam sobre essa experiéncia
apos a aula, em conjunto com as
formadoras e a colega da escola
participante no programa e ainda nas
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sessbes colectivas. As professoras
reconheceram a importancia desta 2°
fase, bem como o seu carécter
inovador:

"A 27 fase do programa é que foi a
novidade em relagéo as outras ac-
¢bes que tenho frequentado, o que
nédo querdizerque a 1%fase ndo seja
importante, é, mas seguida da ou-
tra. A 2?fase é que nos tornou mais
participantes da nossa propria for-
magéo, a que ndo estamos habitua-
das. Assim ndo estivemos s6 a re-
ceber. Foi um programa de forma-
¢do em que experimentamos e re-
flectimos sobre o resultado das
experiéncias.”

Quanto ao envolvimento das profes-
soras da mesma escola em trabalho
colaborativo, verificou-se que o facto
de existirem pelo menos duas profes-
sores em cada escola a participar no
programa n&o foi suficiente para
atingir esse objectivo que so6 foi
alcangado em duas escolas, em que
as professoras tinham o mesmo ano
de escolaridade. As outras professo-
ras consideraram este factor
determinante na auséncia de préticas
colaborativas, e nalguns casos sentiu-
se alguma interferéncia do “eu
pessoal” no “eu profissional”. A
diversidade cultural e social encontra-
da pareceu influenciar os seus
interesses profissionais e a forma
como encaram o seu desenvolvimento
profissional, dificultando a criagéo de
uma cultura colaborativa.

Algumas conclusdes

E de salientar a importancia de
confrontar os professores do 1° ciclo,
em especial os que j& tém uma larga
experiéncia de ensino, com novas
abordagens do ensino e aprendizagem
da Matematica. As perspectivas da
didactica da Matematica parecem
constituir bons pontos de referéncia
ao delinear um programa de formacgéo
continua. No entanto, é necessario
que desse confronto o professor
questione a sua prética, ganhando
incentivo para passar a fase de
experimentacgdo na sala de aula.

O estudo que realizei sugere que s6
depois de os professores experimen-

tarem as propostas inovadoras,
reflectirem sobre as experiéncias,
sobre as dificuldades e especialmente
sobre os reflexos na aprendizagem e
atitude dos alunos, é que poderdo
ent&o centrar-se noutros objectivos
de acordo com as necessidades
entdo despoletadas, nomeadamente a
nivel de determinados contetidos e a
nivel de materiais e recursos.

A transcrigdo com que iniciei este
artigo, sugere que os professores
experientes estéo “cansados” de uma
formagéo em que s6 “ouvem” e, por
isso, j& estdo mais receptivos a uma
formagéo centrada na sala de aula,
desde que numa fase anterior se
criem relagdes de trabalho no grupo,
para que a troca de experiéncias, a
observagéo de aulas entre colegas e a
posterior reflexdo sejam encaradas
pelos professores como um factor de
enriguecimento pessoal.

Por outro lado, o desenvolvimento de
uma cultura colaborativa em cada
escola do 1° ciclo, passara também
pela figura de um “novo” director de
escola e por uma dinamica diferente
de funcionamento dos conselhos
escolares. Alids, esta questédo — que
também foi objecto de anélise no
editorial do n°2 do Boletim “Mateméti-
cano 1°ciclo”, publicado pela APM
— parece-me necessitar de uma
ampla discusséo.
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