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1. Situacéo actual

Neste momento, existem mais de 3 000 professores de Matemética no Ensino
Secundério. Destes, metade sdo profissionalizados, cerca de 180 estdo em
profissionalizacdo (estégio ou formagdo em exercicio) e os restantes sdo professores
provisorios, a esmagadora maioria dos quais (mais de 1 000) sem habilitacdo propria
(ver anexos).

Os professores que eddo actuamente a estagiar encontram-se distribuidos da
forma seguinte pelas diferentes vias de formagéo:

- 58 estdp a fazer a profissionalizagcdo em exercicio, no 2° ano (80/82);

- 37 estéo afazer a profissionalizagdo em exercicio, no 1° ano (81/83);

- 66 estéo afazer estégio pelos ramos educacionais das Faculdades de Ciéncias
(Lisboa, 36; Porto, 10; Coimbra, 20);

- 12 esto afazer estagio pela Universidade do Minho;

- 2 estdo afazer estégio pelo Instituto Politécnico da Covilh;

- 6 estdo afazer estégio pela Universidade dos Acores.

A maioria dos alunos das Faculdades de Ciéncias que se destinam ao Ensino
Secund&rio opta cada vez mais por faze-lo directamente através dos respectivos Ramos
Educacionais que constituem, para eles, a via mais adequada, mais segura e mais rapida
de obterem a profissionalizacdo (em Lisboa, no curso de Matematica, a frequéncia
média no 4° ano do ramo educacional ronda os 40 alunos). Por outro lado, os cursos das
Universidades do Minho e de Evora et em fase de consolidagdo, admitindo

anuamente cerca de 25 alunos cada um. Na Universidade de Aveiro, um curso de
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formacdo de professores de Matemética e Desenho tem 0s seus primeiros alunos no 4°
ano (penudltimo), enquanto um curso idéntico na Universidade dos Acores tem este ano
6 finalistas.

Tudo leva a crer que havera, ainda durante muitos anos, uma acentuada caréncia
de professores devidamente preparados para 0 ensino da disciplina de Matematica, nas
nossas escolas secundérias.

Com €feito, a profissionalizacdo em exercicio tende a assumir uma expressao
mais reduzida, por falta de candidatos — que tém que ser portadores de habilitacéo
prépria. Por seu turno, as ingtituicdes do Ensino Superior ndo parecem ter capacidades
para aumentar significativamente a frequéncia dos seus cursos.

N&o sendo certamente defensével alterar o regime de habilitacdo propria (ndo
havendo cursos, para aém dos indicados, que fornecem a preparacdo cientifica
necessaria para leccionar a disciplina), assume grande importancia o problema dos
professores provisorios sem habilitagdo prépria, cujo niUmero (impressionante) era, em
80/81, de 1050 — ou seja, cerca de 35% do numero total de professores que leccionavam
Matemética no ensino secundario. Sabendo-se que estes professores se encontram
maioritariamente espalhados pela provincia, € urgente que se organizem e
implementem, para eles, programas adequados e viaveis de completamento de
habilitacOes.

Mas, se € este 0 “ panorama quantitativo” da questéo, terd que reconhecer-se que
a qualidade da formagéo de professores actualmente existente esta, ela propria, longe de
ser brilhante. E por isso (til que se analise uma vez mais a Situagdo Nos ramos
educacionais e novas universidades e que se comece a fazer um baanco do
funcionamento da “profissionalizacdo em exercicio”, estudando-se nomeadamente as

suas possi bilidades de evolucéo.

2. Osramos educacionais das Faculdades de Ciéncias

2. 1. O plano de formag&o vigente nos Ramos Educacionais das Faculdades de
Ciéncias, desde a sua criagdo em 1971, congtituiu um nitido passo em frente
relativamente ao anterior regime de profissionalizacdo (licenciatura, “pedagdgicas’ na
Faculdade de Letras, “estégio classico” com Exame de Estado).



Trata-se, no entanto, de um modelo ainda bastante primitivo. O seu principal
defeito € separar completamente as componentes cientifica, pedagdgica e prética da
formacado dos futuros professores, atribuindo a primeira os trés primeiros anos do curso,
a segunda o 4° ano e a ultima o 5° ano (estagio). Um plano equilibrado de formacéo
deveria pressupor uma interligacdo muito grande e desde muito cedo destas trés
componentes.

Além disso, este plano de formagdo é muito deficientemente aplicado. Tal facto
tem origem, por um lado, na sua prépria natureza, mas, por outro lado, € em grande
parte devido a causas externas, como de resto tem sido analisado em numerosas
ocasides. ((2), (3), (4), (7).

Muitas vezes se tem posto em dlvida que a preparacdo cientifica actualmente
ministrada seja adequada para as necessidades dos futuros professores. Estudam-se
frequertemente de forma bastante profunda e extensa algumas matérias de reduzida
relevancia para o ensino elementar e secundario mas, em contrapartida, praticamente
ndo se abordam certos assuntos que seriam de grande interesse, como a teoria dos
nimeros, o cdlculo combinatério, a Geometria classica, a Histéria e Aplicagdes da
Matemética.

Também no que respeita a formagdo pedagdgica obtida no 4° ano se tém
levantado duvidas. Na auséncia de uma filosofia global de formacéo bem definida e
dum trabalho de coordenagdo (nenhuma estrutura institucional corresponde aos Ramos
Educacionais e os seus docentes dependem por motivos administrativos — de varios
Departamentos), ela baseia-se muito na boa vontade e em iniciativas individuais. N&o
havendo uma efectiva ligacéo directa a realidade escolar, corre permanentemente o risco
de cair num certo “teoricismo” e de ndo preparar, de forma conveniente, o trabalho do
ano seguinte (estagio) e o inicio da carreira profissional dos futuros professores.

Quanto ao estagio pedagdgico do 5° ano, igualmente muita controvérsia (se néo
mais) tem suscitado. Em termos praticos, pouco difere do “estégio cléssico”, onde muita
atencdo é dada a realizacdo da aula (e sua planificacéo de acordo com a pedagogia por
objectivos), mas onde normamente “ndo sobra tempo” para uma reflexdo sobre a
propria experiéncia, sobre o papel do professor de Matemética, sobre as mudancas que €
urgente efectivar no ensino da disciplina. Apesar de todo o esforco que muitos
orientadores do ensino secundario desenvolvem, sente-se que a rotina tem tendéncia

para “matar” ainiciativa. Para muitos estagiarios, trata-se mais de um ano cansativo (e,



muitas vezes, traumatizante) para esguecer do que de uma experiéncia positiva a
continuar.

Neste ano de estagio, os alunos tém ainda que fazer um trabalho de natureza
cientifica (por exemplo, duas exposicdes orais, uma das quais passada a escrito),
orientado por um professor da Faculdade. O papel destes trabalhos nunca foi bem
definido e, muitas vezes, eles surgem sem qualquer ligagdo aos problemas do ensino
secundério, traduzindo-se apenas em revisdes ou ampliacfes do que havia sido feito em
anteriores cadeiras do curso.

Porém, ao abordar-se as causas das limitagdes que esta formacdo claramente
manifesta, um lugar de relevo tem de ser atribuido ao seguinte facto: ndo se sabe quem
€, nas Faculdades de Ciéncias, a estrutura responsavel por orientar a formacéo de
professores. O “Ramo Educacional” ndo existe enquanto estrutura e os seus docentes so
intervém em cadeiras do 4° ano. Os Conselhos Cientificos dos varios Departamentos
ndo dispdem, na sua maioria, de doutorados na area das Ciéncias da Educacdo e estdo
completamente alheados dos problemas do ensino, limitando-se a nomear o0s
supervisores cientificos para os estagios (que tém nestes um papel muito reduzido). Em
suma, ninguém é responsavel por orientar globalmente a formacdo, acentuando-se o
“fosso” em que se encontram 0 4° ano (sem coordenacdo com 0s anteriores e com 0
estagio) e o 5° ano (desarticulado do curso e da Faculdade, ao critério e boa vontade dos

orientadores das Escolas Secundarias).

2. 2. E, no entanto, é dificil negar as grandes potencialidades da formagdo de
professores de Matematica, no seio das Faculdades de Ciéncias...
Para que as “qualidades potenciais’ dessa formacdo se possam converter em

gualidades efectivas, ha que, com interesse, seriedade e profundidade, dar corpo a:

- uma verdadeira formagdo integrada (interligacdo entre as varias componentes
daformacéo);

- um auténtico trabalho de investigacdo pedagogica;

- uma intervencdo efectiva em acgdes de formagdo ou coordenacéo (0 que tem a
ver ndo sO com 0s estdgios mas também com a formacdo continua dos
professores).



No que diz respeito aos planos de estudos, torna-se necessario assegurar, pelo
menos, um maior contacto com a realidade do ensino em Portugal, uma formagdo mais
adequada ao desempenho da funcéo profissdo — incluindo, por exemplo, Historia da
Matemética, Aplicagbes da Matemética e outras Ciéncias, etc. (de resto, o professor de
Matemética deveria ter aguma formacdo em areas afins a Matematica); um
relacionamento, desde cedo, entre a formac&o cientifica, a preparacdo pedagdgica e a
prética O apoio (da Faculdade) ao estégio €, sem dlvida, uma das mais prementes
necessi dades.

No que se refere a modificagdes estruturais e a necessidade de se investir nos
ramos Educacionais, parecem ser prioritarias medidas que contribuam para a existéncia,
na area da Educagdo, de um corpo de pessoa docente com condigdes de trabalho e de
especiaizacao; e que permitam, por ouro lado, uma ligagd com apoio mutuo, a outras
institui cdes, nomeadamente escolas secundérias.

Seria profundamente injusto negar que ha, nos Ultimos tempos, sintomas
positivos de mudanca, que permitem encarar com agum optimismo aguelas
perspectivas de renovagdo. Entre eles, citaremos os estudos, em fase avangada, para
uma reformulacéo dos planos dos cursos de Ciéncias que prevéem a existéncia de
licenciaturas em ensino (da Matemética e de outras disciplinas) e os esforgcos
desencadeados para a criagdo de um Departamento de Educacdo na Faculdade de
Ciéncias de Lisboa.

Por outro lado, aqueles sintomas referemse também a aspectos positivos do
actual funcionamento do Ramo Educacional que importa sublinhar e valorizar
(referimo-nos agui apenas a experiéncia de Lisboa, Unica que conhecemos em

pormenor):

- um ambiente de trabalho onde a discussdo franca e aberta tem um lugar
preponderante e onde se procuram criar condicfes que promovam a
criatividade;

- métodos de ensino abertos, centrados na actividade dos alunos e passando, de

uma forma geral, pela existéncia de uma boa relacéo professor-aluno;

Estes aspectos do “funcionamento interno” do Ramo Educacional parecem, de
facto, traduzir um esforgo para criar um clima adequado (o Unico clima adequado) a

formacéo de dunos que serdo, amanhd, professores. E se eles ndo sdo, sO por s, uma



condicdo suficiente para a existéncia de uma formacdo de professores com grande

qualidade, constituem seguramente uma condi¢do necessaria.

3. Asnovas universidades

S80 de criagdo recente alguns cursos, conferindo a licenciatura em ensino de
diversas disciplinas, ministrados em Universidades novas. No caso do ensino da
Matemética (normal mente associado ao de Desenho), sdo de referir os cursos existentes
nas Universidades do Minho, de Aveiro, de Evora e dos Acores (no caso do Instituto
Politécnico da Covilhg, funcionou também, até agora, um desses cursos).

Sem terem de vencer o peso das tradicbes e habitos que, por vezes, tanto
dificulta o progresso e a inovagdo nas Universidades mais antigas, tais cursos poderiam
ser um elemento novo e vitalizante no processo de formacéo inicial de professores em
Portugal. Dai que tenha chegado a criar-se, a sua volta, uma justificada expectativa.

Acresce que, de uma forma geral, os seus planos de estudos tém um caracter
mais avancado que os do Ramos Educacionais, no que respeita a integracao das varias
componentes da formacdo. A formacdo pedagdgica processase, desde o inicio do curso,
a par da formacdo cientifica e, por exemplo, no caso da Universidade do Minho, é ja
institucionalizado no 4° ano (antes, portanto, do estagio) o contacto com a realidade do
ensino secundério.

No entanto sdo, nalguns casos, ja visiveis sinais de um certo descontentamento
(desencanto?), devido a propria estruturacdo do curso e também aos métodos de ensino
e avdiagdo utilizados, designadamente: muitas “mini-cadeiras’, *“sebentas’,
frequéncias, um pesado regime de exames — em suma, um tipo de ensino em que 0s
métodos utilizados ndo parecem ser adequados, em particular a cursos de formacéo de
professores.

Por outro lado, sdo inegaveis as dificuldades resultantes de caréncias de docentes
qualificados nas areas de Ciéncias da Educacdo e, nomeadamente, na Metodologia da
Matematica — um ponto decisivo e, afinal, um mal crénico que se estende a todos os
cursos de formacgao de professores (incluindo os das Faculdades de Ciéncias).

No entanto, dada a pouca experiéncia (ainda) acumulada por estes cursos
recentes e, consequentemente, dado o pouco material existente de reflex&o sobre o seu

funcionamento, ndo é possivel, evidentemente, fazer-se um balanco conclusivo acerca



deles. Mantémse, assim, uma certa expectativa sobre a forma como irdo evoluir e como

irdo conseguindo (ou ndo) corrigir os erros eventualmente cometidos ((2) e (6)).

4. A formacao em exercicio

O sistema da “ profissionalizagdo em exercicio” surgiu, pela primeira vez, no ano
lectivo de 1980/81, em substitui¢do dos chamados “ estagios classicos’. Pretendia, acima
de tudo, conduzir, duma maneira muito rgpida, a um profissionalizacdo em massa de
grande numero de docentes, permitindo uma significativa reducéo, a curto prazo, das
vagas de professores efectivos. Com efeito, em diversas disciplinas, grande nimero de
professores com habilitaco propria e ja a leccionar, candidatam se, todos 0s anos, ao
“estagio classico” sem nele conseguir obter colocagéo.

Mas 0 novo sistema visava ainda outros objectivos. Poderiamos reunir, da forma

seguinte, os principais objectivos que aformacdo em exercicio se propunha atingir:
- profissionalizar rapidamente um grande nimero de docentes com habilitagdo
propria;
- descentralizar a formacao;

- langar as bases de uma auténtica formacdo continua dos professores;

- dinamizar, do ponto de vista pedagdgico, a vida das escolas.

A formacdo em exercicio ndo congtitui — nem o pretendial — um modelo de
formacgdo inicia aternativo em relacdo as Escolas de Formagéo de Professores. De
facto, a formacdo de base na &rea das Ciéncias da Educacdo tem forcosamente, neste
sistema, um papel muito reduzido, atendendo a fraca disponibilidade em tempo e em
recursos e a quase inexisténcia de formacao especifica dos “formadores’ (especialmente
dos delegados). De certa forma, estas caréncias seriam contrabalancadas pela
experiéncia dos professores envolvidos e pela forte componente pratica do sistema.
Trataase de um modelo concebido para utilizar durante um periodo de tempo
determinado (alguns anos), com o propésito de promover a profissionalizacdo de
docentes com uma formagdo cientifica considerada adequada e ja com uma certa

experiéncia de ensino.



No que respeita a disciplina de Matemética, a situagcdo assume, no entanto,
caracteristicas bastante especificas que a diferenciam da situagdo da maioria das
restantes disciplinas. E um facto que, em Matemética, ha uma enorme fata de
professores profissionalizados. Porém, o nimero de candidatos a profissionalizacdo em

exercicio foi, na nossa disciplina, muito inferior ao que poderia supor-se e isso deve-se:

- aexisténcia de outras vias alternativas de profissionalizacdo (designadamente

0s ramos educacionais);

- a0 facto de a grande maioria dos professores de Matemética do ensino
secundario ndo ter sequer as habilitagcbes académicas minimas (bacharelato
em Matemética ou Engenharia Geogréfica para 0 acesso a qualquer das vias

de profissionalizacéo.

Deste facto resulta imediatamente que, no caso da Matemética, o primeiro dos
objectivos atras apontados teria forcosamente um al cance limitado. Com efeito na nossa
disciplina, é a elevadissma percentagem de docentes sem habilitaco prépria o factor
guantitativamente mais relevante.

Quanto a intencdo de descentralizar a formacéo, os nUmeros falam por si: dos 95
docentes de Matematica actualmente em formacdo, 62 estdo colocados no distrito de
Lishoa (65%), 8 no de Setubal, 6 no de Faro e 5 no do Porto, estando os restantes 14
(15%) distribuidos por 14 distritos; nos distritos de Vila Real, Braganca, Aveiro e Evora
ndo ha mesmo qualquer formando e em 7 distritos ha apenas um formando em cada (ver
anexos).

Também a distribuicdo dos formandos por escola ndo pode deixar de merecer
sérias reservas. Em 32 das 56 escolas em que ha profissionalizacdo em Matemética, ha
apenas um formando desta disciplina e, mesmo nas escolas em que se pode falar de
“grupos’ de trabaho, eles sdo geralmente reduzidissimos e envolvendo formandos de
biénios diferentes (ver anexos).

Ora, esta situacdo impede que hagja verdadeiro trabalho de grupo. Quanto a
experiéncia de formandos sem delegado ou de zonas carenciadas de orientadores
pedagdgicos, embora tais situagdes se verifiguem em Matemética, ndo atingem contudo
as proporgdes alarmantes de outras disciplinas.

A politica de colocagdes ndo €, no entanto, 0 Unico (nem sera porventura o

principal) dos obstaculos que condicionam a formagdo em exercicio. Quando, ha um



ano e meio, 0 NOVO Sistema entrou em vigor, 0 Seu proprio projecto apontava condicoes
gue eram necessarias preencher sob pena de se verem comprometidos (mas juntos)

objectivos que entdo se estabel eciam. Infelizmente, hoje ndo nos é dificil constatar que:

- 0s prometidos Centros de Apoio Regionais ndo foram criados nem se deram

passos significativos nesse sentido;

- a necessaria formacdo dos formadores (especialmente dos delegados) ficou no
papel, o que tem tornado extremamente dificil o seu trabaho e tem
contribuido para os desmotivar (bem como a outros professores que
pudessem estar interessados em assumir futuramente cargos de
responsabilidade);

- aorientacdo do processo tem sido deficientissima, apesar da existéncia de uma
serie de estruturas intermédias e de um Gonselho Orientador que parecia

judtificar-se pela novidade e complexidade do sistema;

- as normas de avaliacdo dos formandos (ponto sempre decisivo) tém surgido
tardiamente, por vezes de formas contraditérias e, em todo 0 caso,

desgjustadas dos projectos iniciais.

Dada a forma como foi lancado e, sobretudo, como (n&o) tem sido apoiado, seria
profundamente injusto e precipitado atribuir-se ao préprio modelo as responsabilidades
pela situacdo a que se chegou. O objectivo do lancamento das bases de uma formacéo
continua dos professores, parecia (parece) vidvel e adequado desde que fossem (sgjam)
criadas condi¢des para isso — Centros de Apoio, formacdo de formadores, cooperacéo
com Escolas Superiores, etc. Quanto ao objectivo da dinamizacdo da vida pedagogica
das escolas, se ndo se pode falar de um grande éxito, ha que reconhecer, nas escolas
onde a iniciativa dos delegados e dos formadores o propiciou, um inegavel progresso
relativamente ao passado préximo dos “estégios cléssicos’.

Com efeito, o novo sistema de formacdo mostrou possuir importantes
virtualidades. Um ambiente de formacdo muito mais aberto e mais favoravel a um
amplo debate dos temas de Educacdo, a dinamizacao de alguns Consel hos Pedagdgicos,
0 envolvimento de um maior nimero de novos professores nes actividades de formacao,

s80 aspectos positivos de grande importancia.



Assim, ndo constituindo um modelo adequado para a formagdo inicia e
tendendo a assumir um papel relativamente modesto (em termos quantitativos) na
formacdo de professores de Matematica, este novo sistema de formagdo em exercicio
poderd, se devidamente apoiado pelas estruturas do Ministério, ser um ponto de partida
para a formacdo continua cujos objectivos e filosofia importa comecar desde ja a
discutir ((5)).

5. A formagao continua

Existem, pelo menos, duas concepgdes distintas de formacdo continua dos
professores.

Uma delas resume-se a necessidade de promover accbes de “reciclagem”
(actuaizacdo cientifica) de tempos a tempos, homeadamente quando hé alteracGes nos
programas com introducdo de novas matérias. Esta concepcdo teve reflexos praticos,
por exemplo, nos anos 60 e € apenas nela que pensam muitas pessoas quando se fala de
formag&o continua.

Contudo, é possivel ter-se uma outra perspectiva acerca da formagdo continua.
As tarefas que se colocam a um professor do ensino secundé&rio sd0 numerosas e
complexas. Ora, € evidente que nenhuma formacéo inicial — por melhor que seja— pode
prepard-lo completamente para 0 desempenho dessas tarefas. O professor precisa de ter
oportunidades para reflectir sobre a sua propria experiéncia e para estudar e aprofundar
temas, sendo certo que, frequentemente, sO adquire motivagcdo para o fazer ao fim de
alguns anos de prética.

Nesta segunda perspectiva, a componente cientifica perde peso relativamente a
outras, enquanto aumenta o papel do professor na sua propria formagdo. Porém, para
gue seja possivel concretizar-se uma tal perspectiva acerca de formacédo continua, é

imprescindivel a criacdo de meios que permitam:

- gue esse trabalho de formagdo tenha continuidade, ndo se limitando a um

conjunto de accdes esporadicas;

- gue ele sgja integrado na carreira docente do professor do ensino secundario

(até agora encarada como uma coisa que ndo precisa de ser estimulada);
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- que ele assente num trabalho de grypo auténtico, onde a situagcdo em que “0
formador da — o formando recebe’ (preponderante, por exemplo, na
formacdo inicial) ndo tem mais lugar e em que a existéncia de diversas
dependéncias hierérquicas (caso, por exemplo, da formacdo em exercicio)

ndo é desgjavel.

Parece claro que um trabalho deste tipo pressupde um apoio central efectivo,
traduzido na adopcao de medidas e na criagdo de estruturas adequadas. E pressupde, do
mesmo modo, um papel de relevo das Universidades e demais Escolas Superiores,

nomeadamente daguel as onde existe formagdo de professores ((23) ).

6. A educacdo em matematica, uma componente essencial da formacdo de

professor es

No panorama (n& muito brilhante) que temos vindo a tragar ressalta como um
dos pontos fundamentais a auséncia de um tratamento sistematico dos problemas do
ensino e da formacdo de professores, 0 que corresponde a uma &rea de trabalho em
muitos paises ja bem diferenciada a “ Educacdo em Matematica’ ((22)).

Tem prevalecido, em Portugal, a ideia de que ao “bom professor” basta possuir
uma “boa base cientifica” e “alguns conhecimentos’ de Ciéncias da Educacdo (na
prética, quase reduzidos as técnicas da Pedagogia por Objectivos e Avaliacdo). Porém,
esta ideia é errada, deixando de lado um elemento fundamental da preparacdo dos

professores — 0 conhecimento profundo dos problemas do ensino da sua disciplina.

- Por que razdo (ou razdes) se deve aprender Matematica nos Ensinos Basico e

Secundario? Que orientactes dai decorrem para o proprio ensino?

- Quais os programas mas adequados? Que assuntos devem ser escolhidos,

como organiza-los, que linguagem e sequéncia adoptar?

- Como elaborar estratégias e actividades adequadas para uma dada matéria e
uma dada turma? Como desenvolver as capacidades criativas, o poder de
andlise critica e de comunicagdo dos aunos? Em que consiste a motivagdo

em Matemética e qual € o seu papel?
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- Quais as dificuldades que surgem nos alunos quanto a aprendizagem da
Matemética? Quais as suas causas? Como superalas? Que actuacdes
especificas se devem ter para com os alunos mais fracos? E com os alunos
mais interessados?

- Que meios auxiliares de aprendizagem se devem escolher em cada caso e como
utilizé-los?

- Que conhecimentos devem ter os futuros professores? Que técnicas devem
dominar, que situagdes devem ser capazes de enfrentar? E, para isso, como

devem ser formados?

Dir-se-a, com alguma raz&o, que estes sdo 0s eternos problemas do ensino da
Matemética e que, desde sempre, todo o professor os tem enfrentado procurando as
solucbes mais adequadas. No entanto, nunca se ultrapassou a fase da “resposta
intuitiva’, dada de acordo com a sensibilidade de cada um, afase de puro empirismo.

Evidentemente, muitos dos problemas deste campo de trabalho — que, a nivel
internacional, se tem vindo a definir nas Ultimas décadas dada a dimensdo das novas
guestdes e novos objectivos que a Educagcdo no nosso tempo coloca, ao assumir um
caracter de massas — tém ligacdes estreitas com 0s problemas de outras areas, a comecar
pela prépria ciéncia Matematica e indo até a Psicologia e Sociologia da Educacéo.

No entanto, a “Educacdo em Matemética’ (ou “Didéctica da Matematica’), ao
contrério destas, ndo tem o estatuto de ciéncia. Mas também (e muito menos) se trata de
um mero receituario pronto a aplicar a cada caso concreto...

A Educagdo em Matemética é uma actividade simultaneamente tedrica e prética
Tedrica na medida em que tem de estar a par do desenvolvimento e dos novos
resultados de diversas outras areas, reformulando os dados relevantes que lhe chegam
em funcdo dos seus proprios problemas. Prética, e essencialmente pratica, porque esta
profundamente relacionada com a situacdo social e o sistema escolar onde se insere,
donde retira os seus problemas, estabelece as suas prioridades, onde tem a sua base de
trabalho e donde Ihe surgem na maioria das vezes as indicacdes de como avancar.

O conjunto dos potenciais intervenientes nesta area de trabalho abrange
evidentemente todos os professores dos ensinos basico e secundério e ligados aos
programas de formacdo de professores. Abrange ainda os mateméticos e os educadores

doutras areas interessados nos problemas do ensino desta disciplina.

12



A pratica tem demonstrado que € muito dificil manter, com éxito, um projecto
de trabalho numa base individual. A aternativa natural serd, pois, ado trabalho em
grupo. A dinamizagdo e 0 apoio que este requer devem ser uma das preocupacdes dos
centros de formacdo, em particular, dos Departamentos de Educacéo das Universidades
gue tém de dispor de um corpo estéavel de docentes, com possibilidade de especializagdo
nas suas &reas e de intervencédo nos problemas de Educacdo no nosso pais.

Precisamos de bons professores, de professores que saibam ensinar bem a
Matemética. Mas, para isso, precisamos de saber dizer concretamente o que € “ensinar
bem aMatemética’ e quais as razfes por que, hoje, tal ndo sucede na maioria das nossas
escolas.

A formulacéo de projectos de trabalho e investigagdo que tenham em conta as
nossas redidades e que, partindo delas, procurem intervir na superacdo dos Nnossos
problemas existentes é, sem divida, um elemento de primordial importancia para a

melhoria dos cursos de formagéo de professores.

7. Que futuro?

Ha certamente toda uma série de sugestbes que podem ser apresentadas para
melhorar 0 panorama da formacdo de professores de Matemética no nosso pais.
Algumas delas fomos apontando ao longo deste nosso trabaho, como o
aperfeicoamento dos planos de estudos dos Ramos Educacionais e novas Universidades,
o incentivo da investigacdo na &ea da Educagdo em Matemética e a implementagdo
dum programa de formagdo continua dos professores em servico. S80 muitas as
dificuldades a vencer. Séo as caréncias de meios materiais e de pessoal devidamente
gualificado (tanto para ensinar a disciplina, como para preparar os professores). S&o
concepcdes tantas vezes ultrapassadas sobre 0s objectivos do ensino, o papel dos
professores e as necessidades dum harmonioso plano de formagéo.

Tem-se ouvido falar da possivel criacdo de Escolas Superiores de Educacdo com
a missdo de formar professores para 0 Ensino Basico. O seu surgimento tanto pode ser
um factor de melhoria como um factor de degradacdo em relacdo a situacéo actual.
Tudo dependerd da forma como forem concebidas e orientadas e das relagbes que

mantiverem com as Faculdades de Ciéncias.
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A experiércia da formacéo em exercicio pos e evidéncia aspectos importantes de
dinamizagdo da vida escolar que seria lamentavel serem perdidos com o virtua
desaparecimento deste tipo de formagéo.

A éea de Educacdo em Matemética precisa de ser considerada em pé de
igualdade com as &reas cientificas nas nossas Universidades. E preciso que se deixe de
pensar que a especializacao cientifica é para os melhores alunos e que a via educaciona
é o0 destino natural para os restantes... E preciso que nas Universidades funcionem
equipas dinamicas que intervenham tanto na formagdo inicial como na formacéo
continua. E preciso que se criem condigdes para acesso ao doutoramento.

Sera também necessario reforcar o0 contacto com a realidade do ensino e da
formag&o de professores de outros paises, diversificando as nossas relagtes e sem criar
dependéncias em relacdo a model os estrangeiros.

Melhorar o ensino, melhorar a qualidade dos professores. Nao seréo de prever a
curto prazo progressos muito espectaculares. Ha um trabalho profundo a realizar cujos
frutos demorar&o alguns anos a aparecer. No entanto, ha sinais positivos que anunciam
uma certa mudanca, ou pelo menos, um desgjo de mudanca. Um deles € sem duvida a
realizacdo deste Encontro Internacional. Esperamos que €ele seja o detonador para tornar

irreversivel entre nés o movimento de renovagdo pedagdgica no Ensino da Matematica.
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Anexos

| — Professores de Matematica no Ensino Secundario (dados relativos a 1980/1981)

NuUmero de | Percentagem
professores | (aproximada)
Profissionalizados 1546 50
em formacéo 158 5
Com
N3o habilitacdo outros 290 10
Profissio- | propria
nalizados total 448 15
Sem habilitagdo propria 1 050 35
Total (ndo profissionalizados) 1498 50
TOTAL 3044 100
GRAFICO |

60%

Legenda do gréfico |
50% 1 mo

40% A- Profissionalizados
30% B- Em formagéo
20% C- Provisorios com habilitacéo prépria
10% 1 D- Provisorios sem habilitacdo propria
0% 1
A B C D
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Il — Professores de Matematica em formacdo no Ensino Secundario (1981/82)

Biénio 80/82 ..... 58
Profissionalizagdo em exercicio
Biénio81/83..... 37

Lisboa ..... 36
Ramos Educacionais < Coimbra ..... 20 (aprox.)
\_ Porto ... 10 (aprox.)

Novas Universidades < Covilha ..... 2

Nota:

N&o se incluem aqui os alunos dos cursos de formacdo que, ndo frequentando o Ultimo
ano, ndo estdo ainda em estagio (embora aquel es que frequentam actuamente o
pentltimo ano venham a concluir a profissionalizagdo ao mesmo tempo que 0s
“formandos’ do biénio 81/83).

I11 — Novos profissionalizados em Junho de 82 — por via de formacgao

GRAFICOIIII
Ramos Educacionais .................... 66
Profissionalizagdo em exercicio ...... 58
Novas Universidades .................... 20
2

Legenda do grafico 111

1 - Ramos Educacionais — 46%
2 — Profissionalizac&o em exercicio — 40%

3 —Novas Universidades — 14%
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Os dados existentes permitem- nos assegurar gue no proximo ano lectivo (82/83), a
diferenca entre 0 niUmero de estagiérios pelos ramos educacionais e 0 nimero de

“profissionalizandos’ que completam o biénio de formagdo aumentara.

IV — Distribuic¢éo do nimero de formandos por escola (profissionalizacdo em exercicio)

NuUmero total de formandos ... 95
Biénio 80/82 ... 58
Biénio 81/83 ... 37

NuUmero de escolas com formagéo .... 56

NuUmero de delegados .................... 51

Em... .. ha
32 escolas 1 formando
14 - 2 formandos (em 4 das 14 escolas, 1 de cada biénio)
7" 3 “ (em4das 7 escolas, 1 + 2)
2 " 4 - (2 + 2 numadas escolas, 3 + 1 naoutra)
1l escola 6 5+1

V — Distribuic¢éo dos nimeros de formandos por distrito

Lisboa ....... 62 Santarém ...... 3
Setlbal ....... 8 V. Castelo ...... 2
Faro .......... 6 Bga ........... 2
Porto ........... 5

Braga, C. Branco, Coimbra, Leiria, Guarda, Viseu, Por
Vila Real, Braganca, Aveiro, Evora... 0

GRAFICOV Legenda do gréfico V

1 - Lishoa— 65%
2 - 14 distritos — 15%
3 — Setliba — 8%

v 4 —-Faro—6%
A 5 — Porto — 5%
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VI — Professores que completam a profissionalizagdo em Junho de 82 — Percentagem

(aprox.) por distrito

Lishoa+ Setdbd .............

Combra.....coovvevvnnnnnnns

Restantes distritos (13) ......

GRAFICO VI

60% -
50% A
40% A
30% A

20% A

56%
14%
10%
10%
10%

0%
A B

Notas:

1 — Incluem-se todas as vias de formagéo.

“1d lmmm

Legenda do grafico VI

A —Lisboa + Setubal

B — Coimbra

C —Porto

D —Braga

E — Restantes 13 distritos

2 — Os estagiarios do Ramo Educacional de Lisboa fazem estagio em escolas dos

distritos de Lishoa e Settbal.
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