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Introducao

Este texto discute, de forma breve, um conjuntgukstdes relativas a formacéo e ao
desenvolvimento profissional de professores de Matiea. Comeca por uma tentativa
de clarificacdo do conceito de desenvolvimentoigpsainal e da sua relacdo com o de
formacdo, para depois avancar para a identificdgafiormas de o promover. Depois,
apresentam-se desafios e também oportunidades equeolscam, actualmente, a
formacao e ao desenvolvimento profissional de peafiees de Matematica em Portugal.
Por fim, apresentam-se as comunicacdes deste song@dsque se discutem algumas

destas questdes.

Desenvolvimento profissional e formacéo do professde Matematica

Os temas do desenvolvimento profissional e da foaimalo professor de Matematica
ganharam nas ultimas duas décadas uma grande amg@arjunto da comunidade de
investigacdo em Educacdo Matematica. No nosso paisteresse por estes temas
intensificou-se na Ultima década com a publicagémuimerosos trabalhos realizados
com professores dos diversos niveis de ensing @ogvida, 2006; Guimarées, 2006;
Martinho, 2007; Menezes & Ponte, 2006; Tomas Ferred005; Viseu, 2008). Este
interesse da investigacdo decorre, em grande medédae reconhecer que sendo o
professor uma figura fundamental no processo ddn@ne aprendizagem da
Matematica, é essencial compreender os processshqudado suporte profissional,
pelos quais ele se desenvolve e progride profigbimente. Na procura desta

compreensao, a primeira questdo que emerge deatnedi a seguinte: Como se
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relacionam os conceitos de formacéo e de desenvehio profissional do professor de

Matemaética?

A conceptualizacdo do desenvolvimento profissioteah merecido a atencdo de
numerosos autores, tanto portugueses como estramdel.g., Day, 2001; Ferreira,
2006; Guimaraes, 2006; Hargreaves, 1992; Ponte)198ssa demanda, é possivel
identificar duas formas de olhar o desenvolvimgmadissional.

Numa delas, o desenvolvimento profissional surgeacaim processo vividopelo

professor ao longo da sua carreira, interno, serepreaberto, feito de mdultiplas
aprendizagens em contextos diversificados, quarano competente para 0 exercicio
profissional. Nesta perspectiva, o desenvolvimepitofissional surge associado a
metaforas como “viagem”, “caminho” e “crescimeni@erreira, 2006; Menezes &
Ponte, 2006; Rocha & Fiorenttini, 2006) que promsram imagens de dinamismo,

movimento e aprendizagem ao longo da vida.

Para Ferreira (2006), o desenvolvimento profisdigha “processo de aprender e
caminhar para a mudanca, ou seja, ampliar, aprafuatbu reconstruir 0s proprios
saberes e pratica” (p. 122) e para Rocha e Fiane(2006) € “um processo dinamico,
continuo e sempre em aberto, que acontece ao ldagsua vida estudantil e
profissional, sendo comparavel (...) a uma viagencaminhada” (p. 146). Day (2001)
concretiza estas ideias, sustentando que o deseneoto profissional compreende
quer a aprendizagem iminentemente pessoal, semquguaipo de orientacdo, quer as
oportunidades informais de desenvolvimento vivetasana escola, quer ainda as de
natureza mais formal e estruturada através de sa@dormacao. Liberman (1994)
salienta particularmente o papel que a reflexaesguisa das praticas representam neste

processo de desenvolvimento.

Um outro olhar sobre o desenvolvimento profissiocethitra-se nos dispositivos, de
natureza e origens diversas — ndo redutiveis aafgion — destinados a promover
profissionalmente os professores (Boavida, 2006giman, 1994; Martinho, 2007,
Menezes, 2004). Quando Ponte (1998) defende quesséivel indicar diversos
contrastes entre as logicas da formacéo e do dasenento profissional, este ultimo

esta a ser analisado enquanto dispositivo pelosguabde evoluir profissionalmente.

A formacdo, tanto a inicial como a continua, cgroesle a um dos modos (assumindo

formas muito diversificadas) de promover o desenww@nto dos professores (Ponte,

89



2008). Nos ultimos anos, em Portugal, para alénpagsostas de formacgéo de natureza
mais estruturada, ganharam visibilidade dispostide desenvolvimento profissional
assentes em grupos colaborativos de professorase-s€ organizam em torno de
problemas ou interesses emergentes das suas p@aavida, 2005; Santos, 2000) — e
em investigacdo da propria pratica (Menezes & R@t@6; Ponte, 2004). Em resumo,
a formacgédo é um dos muitos elementos de que éde&iesenvolvimento profissional do
professor, processo complexo, que se inicia dedantencional com a formacéo inicial

e que continua durante toda a carreira com mudtigkperiéncias.

Promover o desenvolvimento profissional

Para Hargreaves e Fullan (1992), o desenvolvim@ntdissional dos professores
manifesta-se em: (i) Desenvolvimento do conhecimeet das competéncias
profissionais; (ii) Auto-compreensdo da sua pessodiii) Mudanca ecolbégica ou
mudanca em contexto. J& para Krainer (1999, 2@0d¢senvolvimento dos professores
manifesta-se na acgao, na reflexdo, na autonomma eolaboragdo, sendo estas
concebidas como competéncias profissionais. Mesmo promover esse
desenvolvimento profissional de professores? Sparkeucks-Horsley (1990), tendo
em conta o percurso profissional do professor estGes relativas a sua pessoa e ao
contexto da actividade, identificam cinco formas mtlemover o desenvolvimento
profissional: (i) Desenvolvimento profissional awténo; (i) Desenvolvimento
profissional baseado na reflexdo e na supervis@p,Desenvolvimento profissional
através do desenvolvimento curricular e organizedijo (iv) Desenvolvimento
profissional através de cursos de formacdo; (veBPeslvimento profissional através da

investigacao.

Na primeira forma, assume-se que 0s professoresnpa@grender por si mesmos, de
uma forma autdbnoma, aspecto que € caracteristidestEnvolvimento do adulto. Nesta
forma de desenvolvimento profissional, a experggcencarada como um recurso base
da aprendizagem, a partir da qual as pessoas @emsto seu conhecimento e
desenvolvem competéncias.d@esenvolvimento profissional baseado na reflexéa e
supervisdoassenta no pressuposto de que através da melthasiacompeténcias
metacognitivas, o professor tem condi¢cdes para eserd/olvimento mais consciente e
orientado. A inclusdo da reflexdo como apoio a@eslvimento dos professores tem

sido recomendada por diversos autores (Artzt,1@@@ney, Shealy, & Arvold, 1998;
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Dewey, 1933; Hatton & Smith, 1995; Schoén, 1986, 20990 desenvolvimento
profissional através do desenvolvimento curricutaprganizacionalpoia-se em trés
pressupostos: (1) a aprendizagem dos adultos l@aseadesolucdo de problemas é
eficaz; (2) quando os professores se envolvem esst@es relativas ao seu trabalho,
conseguem compreender melhor o que é precisoral{8)aos professores adquirem
conhecimentos e competéncias através da particpagaaccdes que visam a inovagao
e a melhoria da escola ou do curriculo. Nestasescgbbressaem o0s projectos de
inovacao curricular e projectos de desenvolvimentwicular centrados na escola. O
desenvolvimento profissional através de curso®dedcaoé, de entre todas as formas,
a que tem maior tradicdo, sendo caracterizada @edkténcia de um formador —
especialista numa determinada area — por um gregowadessores/formandos, de quem
se espera que adquiram e coloquem em pratica apyaaderam, e por um conteudo da
formagdo — um conjunto de conhecimentos e compeatiecganizados num formato
que permita a sua modelagcdo e treinod€3envolvimento profissional através da
investigacdodecorre da participacdo dos professores em puxeds reflexdo e
investigacdo das suas proprias praticas, integraeqoipas de projectos que

frequentemente envolvem também investigadores.

Desafios e oportunidades a formacéo e desenvolvinterprofissional de professores

de Matematica em Portugal

Os professores e futuros professores de Matem@bitagueses estdo colocados hoje
perante um conjunto de desafios e oportunidadesegidtam de mudancas que tém
ocorrido a diversos niveis. Ao nivel do sistema catiuo, 0s professores séao
confrontados com novos programas curriculares dsende Matematica do ensino
basico o mais recente e em fase de implementacibe(Bt al., 2007) — que exigem um
esforco adicional, tanto em termos matematicosn@adida em que surgem novos temas
e outros com novas abordagens), como didacticoan@dida em que € necessario
encontrar as melhores formas de representar elbaabeom os alunos os temas e
capacidades matematicas) como curriculares (nadaedn que ha necessidade de gerir
o curriculo de forma integrada em sala de aulegnfda uma adequada articulacao
horizontal com outras areas curriculares, discipée ou ndo, e vertical, entre 0s varios
ciclos de escolaridade). Ainda no plano educateqrofessores sdo desafiados a tomar
em maos os problemas do insucesso da disciplifiegtiedo sobre eles, concebendo e

desenvolvendo projectos para tentar ultrapassadifeildades de aprendizagem
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diagnosticadas nos seus alunos, trabalhando deafaotaborativa para optimizar
recursos e potenciar estratégias de actuagéo VBgstess desafios podem transformar-se
em oportunidades de os professores se desenvolvereiissionalmente. Algumas
questbes se colocam: Estardo os professores ae#tprastas oportunidades? Terdo as
condi¢cdes necesséarias? Que papel podem ter awmigiss de ensino superior neste
processo? Que papel pode ter a investigacdo, nameade a investigagdo sobre a

propria pratica?

A formacdo inicial passa também por um periodordedg transformacéo, resultante,
em grande medida, do processo de Bolonha, que k@weorganizacdo dos cursos de
formacdo de educadores e professores (do 1.° €icde Matematica). O curso de
Educacao Basica — que da acesso a docéncia da Matemesde o Jardim de Infancia
até ao 2.° Ciclo do Ensino Basico — reforcou, nedatente aos modelos anteriores, 0
ndamero de unidades curriculares e créditos de Matean Os cursos de mestrado em
ensino da Matematica, que conferem a habilitac@disgional para a docéncia de
Matematica no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no EnSecundario foram igualmente
reestruturados, funcionando agora em dois ciclasstledos distintos: um primeiro ciclo
dedicado ao estudo do tema da docéncia e um segighdaledicado essencialmente a
questdes do foro didactico, incluindo a iniciagagratica profissional. Contudo, o
funcionamento dos cursos de formacéo inicial déepsmres em dois ciclos de estudos
condiciona a natureza integrada presente nos n®a@elteriores, em que o contacto
com a pratica pedagdgica se fazia desde mais setietudo no que toca a formacao
inicial de professores dos dois primeiros ciclossino Basico. Que consequéncias é
que isto tera na formacdo dos futuros professoeeMatematica? Como articular a
teoria e a pratica? Como promover a insercado dosofsl professores nas escolas e na

pratica de sala de aula?

A formacdo continua tem sofrido nos ultimos anosdamgas apreciaveis. Estas
mudancas passam pela valorizacdo de uma formagiseqoentre na sala de aula, na
actividade do professor de Matematica, que preaajsscussao de aulas e que assente
na colaboracdo dos professores nas escolas. Estside o caminho apontado por
diversas investigacbes realizadas nos ultimos aatigymas delas em Portugal
(Boavida, 2005; Martinho, 2007; Menezes, 2005).r@gRama de Formacdo Continua
em Matematica (PFCM) levou, em 2005, para o tefrerem larga escala, este modelo

de formacdo continua. Esta formacdo, que comecou mafessores do 1.° Ciclo,
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desenvolve-se desde 2006 para os professores dogritmeiros ciclos do ensino
basico, conjugando sessdes de grupo com o fornwamorsessées de supervisdo em
sala de aula. Este modelo de formacdo estabelavemavo padrdo em Portugal,
articulando o conhecimento tedrico com o conhecimeratico dos professores,
valorizando o desenvolvimento e gestao curricypagomovendo a colaboracdo entre
professores e instituicdes de ensino superior @otenseu foco na escola e na sala de
aula. Também neste ambito algumas questées emer@emo fazer com que a
formacdao resulte em melhor desenvolvimento prafissie institucional? Quais devem
ser os temas desta formagdo? Como articular estaa¢do com o surgimento de
projectos espontaneos nas escolas? Como articslarfermacdo com a formacéo
inicial?

Investigando a formacdo e o desenvolvimento profissmal do professor de

Matemaéatica

Este simpésio é dedicado ao debate acerca de igagibd sobre a formacdo de
professores, inicial e continua, e 0 seu desermelvio profissional. As comunicacoes
por Nunes e Ponte e por Ribeiro e Santos abordematica da gestao curricular e do
papel do professor nesse processo, papel esseumenta de complexidade com as

mudancas curriculares que estdo a ocorrer, nesteento, em Portugal.

A relacdo entre as crencas e as praticas dos poodsscontinua a ser objecto de
investigacdo, procurando-se compreender a forma a@minfluenciam mutuamente e
como essa influéncia se revela em contexto dedeatula. Ribeiro foca estes aspectos
na comunicacéo que o professor estabelece conussakeos, bem como no ambiente
geral de aprendizagem que l|hes proporciona (resurgdizados e formas de
organizacdo do trabalho dos alunos). As contriteicde Seabra e Martinho e de
Martins e Santos focam-se no papel que o Programd&atmacdo Continua em
Matematica pode ter na apropriacdo das principagntacdes do Novo Programa de
Matematica do Ensino Bésico e na compreensdo dealentre teoria e pratica. O
contexto do trabalho colaborativo entre professer@svestigadores, como catalisador
de desenvolvimento profissional, € o pano de fudacontribuicdes de Guerreiro e de
Carvalho e Fernandes. A primeira destas contrilegigientra-se na compreenséo das
concepcdes e praticas de comunicacdo em sala delaulma professora, através da
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reflexdo partilhada sobre a sua prética; a segood@ibuicdo foca-se na planificacéo e
reflexdo sobre a prética relativa a unidade didaate combinatéria.

As trés comunicacdes no ambito da formacao indagbrofessores sao todas centradas
na iniciacdo a pratica profissional dos futurosfgssores de Matematica. Zaidan
apresenta algumas possibilidades de orientacagamiaacao dessa etapa da formacéo
inicial, ancoradas na investigacdo sobre a pré@caiceicdo e Fernandes abordam as
tarefas escolhidas pelos futuros professores, flmcarforma como as exploram em sala
de aula e o tipo de comunicacéo estabelecida coaiuoss; finalmente, Medeiros e
Ponte analisam as concepc¢des e praticas de comp@nida uma futura professora com

enfoque nos processos de explicacédo e negociacgigmiiicados.
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