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Introducao

Em Portugal os professores comecam as suas carreiras profissionais sem nenhum apoio
quer da escola de formagio quer dos colegas mais velhos da escola onde sio colocados,
sendo ainda, demasiadas vezes, confrontados com a situa¢ao de terem de enfrentar uma
turma com grande diversidade de alunos. Em paises como o Reino Unido ou os Estados
Unidos da América existem, desde hd algum tempo, programas especificos de apoio
aos novos professores. Também no nosso pais, a legislagio inicial sobre a formagao de
professores nas Escolas Superiores de Educacio (ESEs) previa a existéncia de um “ano
de indugao”, correspondente 4 entrada na profissio dos novos professores, no qual se
preconizava alguma forma de acompanhamento, mas nunca foi regulamentada.

Neste artigo vamos apresentar resultados parciais de um projecto, onde estiveram
envolvidas quatro professoras do 1° ciclo em inicio de carreira, desenvolvido ao longo
de um ano lectivo numa escola do 1° ciclo do ensino bdsico dos arredores de Lisboa.

Os objectivos que pretendiamos atingir com este projecto e que vamos abordar neste
artigo sdo: (a) Compreender e avaliar o impacto dos primeiros anos de profissio nas
préticas lectivas dos jovens professores, nomeadamente perceber que tipo de experiéncias
de aprendizagem eles proporcionam aos seus alunos e que competéncias privilegiam;
(b) Obter elementos que contribuam para o conhecimento efectivo do entendimento
que fazem os professores do 1° ciclo de quais as competéncias bdsicas em Matemdtica
a adquirir pelos alunos; e (c) Reflectir sobre consequéncias, positivas e negativas, de
opgdes tomadas ao longo da formagao inicial nomeadamente em termos de abordagens
metodoldgicas e cientificas.

Questoes do estudo

As questdes de estudo que orientaram o projecto surgiram como consequéncia das pre-
ocupagdes iniciais de obter indica¢des sobre como é que as orientagdes programdticas do
ensino da Matemdtica estavam a ser concretizadas por professores em inicio de carreira e
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qual o impacto desta situagdo nas préticas de sala de aula. Foram formuladas as seguintes
questdes: (1) Como é que as orientagdes curriculares para o ensino da Matemdtica estao
a ser postas em prdtica pelos professores em inicio de carreira?; (2) Que tipo de exper-
iéncias de aprendizagem da matemdtica estes novos professores proporcionam aos seus
alunos? (3) Que competéncias matemdticas estao a ser privilegiadas? (4) Qual o impacto
dos primeiros anos de profissao nas prdticas lectivas dos professores?

Inicialmente estas questoes estavam muito relacionadas com o ensino e a aprendiza-
gem da Matemdtica. Contudo, no desenvolver do projecto de trabalho e ao longo das
sessoes, foram discutidos problemas ligados a disciplina e & gestao da sala de aula ¢ tam-
bém ao relacionamento da escola e das professoras com as familias dos alunos. A in-
sisténcia e a permanéncia destes problemas tornou-se de tal modo premente que nao foi
possivel alhearmo-nos e, por isso, essas temdticas passaram a fazer parte das nossas re-
flexbes. Deste modo novas questoes foram emergindo 2 medida que decorriam as sessoes
com as professoras, como por exemplo, as relativas 4 gestdo da sala de aula, enquanto
algumas das questdes iniciais como a que se refere ao desenvolvimento das competéncias
matemdticas ndo pdde ser equacionada com a profundidade desejada.

Enquadramento tedrico e a realidade educativa portuguesa

As questdes relacionadas com a gestao de sala de aula constituem um verdadeiro prob-
lema para os professores em inicio de carreira. Autores como Bullough (1997) referem
“que os problemas de gestdo e de disciplina constituem um dos principais aspectos da
montanha russa emocional do primeiro ano de ensino” (p. 85). Este autor afirma ainda
que muitas vezes os professores em inicio de carreira possuem uma concepgio de ensino
muito simples, mas optimista sobre as suas capacidades e nio antecipam os problemas
de gestdo da sala de aula e de disciplina, apesar de isso ser considerado normalmente uma
das suas maiores preocupagoes. Esta situagdo tem conduzido, por vezes, a um abandono
da profissio por parte dos novos professores. Os estudos de Odelll e Ferraro (1992)
referem que nos Estados Unidos se estima que 30% dos novos professores nao ensinam
mais do que dois anos, sendo as razdes do abandono diversas.

Embora em Portugal nao se conhegam dados sobre esta questao, parece poder afirmar-
se que a qualidade das primeiras experiéncias ¢ muito importante na escolha que o pro-
fessor faz de se manter ou ndo na carreira. Isto porque o desenvolvimento profissional
do professor é considerado um processo e nao uma sequéncia de acontecimentos pontuais
(Huberman, 1993). A identificagdo de regularidades nos primeiros anos levou alguns in-
vestigadores (Fuller, 1969; Huberman, 1989) a designar esta fase como um dos estddios
de desenvolvimento profissional, o periodo de ‘sobrevivéncia e descoberta’. Huberman
caracteriza-o do seguinte modo: o aspecto da sobrevivéncia estd ligado com o choque
da realidade, com a complexidade inicial e a incerteza do ambiente de sala de aula, a
continua tentativa e erro, a distincia entre os ideais e a realidade do dia a dia da sala
de aula. Por sua vez, a descoberta tem a ver com o entusiasmo do inicio da carreira,
o orgulho de ter os seus préprios alunos e de fazer parte de um grupo profissional. A
literatura sublinha que, muitas vezes, sobrevivéncia e descoberta sio experimentadas em
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paralelo e que ¢ esta tltima que permite ao professor suportar a primeira.

A complexidade reconhecida desta fase levou a que a necessidade de haver alguém
que possa apoiar os novos professores em inicio de carreira tenha vindo a ser bastante
discutida em paises como o Reino Unido ou os Estados Unidos da América. Em Portugal
tém surgido algumas iniciativas, mas, na generalidade, os novos professores sao colocados
no sistema sem qualquer apoio nem enquadramento e sabe-se pouco sobre a forma como
iniciam a sua profissio. Tem havido algumas tentativas de estudar as questdes da inser¢ao
profissional, nomeadamente, ao nivel da ARIPESE (Associagdo das ESEs publicas), mas
que dado o pouco apoio institucional, ndo tém conseguido ultrapassar ac¢bes pontuais.

Bleach (1999) considera que este apoio, referido como mentoring! , deve ter uma
forte énfase quer no aspecto pessoal quer no profissional. Afirma ainda que a dimensao
afectiva ¢ muito importante, pois sentimentos como frustagao, ansiedade e desaponta-
mento s3o aspectos inevitdveis e vdlidos da aprendizagem, embora permanecam no “fio
da navalha” entre um desafio que pode ser resolvido e uma ameaca que nio pode. Para
que exista crescimento profissional, os novos professores devem enfrentar desafios as suas
concepgdes prévias sobre o ensino e a aprendizagem, mas estes devem ser acompanhados
de uma relagdo de mentoring que providencie um alto nivel de apoio e sustente os seus
sentimentos de auto-confianga e auto-estima. Neste processo a conversa ¢ central, pas-
sando o mentoring a ser um processo duplo pelo qual os participantes reconhecem que
podem aprender uns com os outros dentro do contexto de uma relagao que se desenvolve
através do tempo num ambiente de aprendizagem cooperativa.

Em relagdo ao ensino da Matemdtica, autores como Cooney (1985) referem que os
professores em inicio de carreira enfrentam uma série de conflitos e nio ¢ claro que es-
tejam equipados com os meios necessdrios para poderem enfrentar o potencial embate
entre as suas crengas e valores e as expectativas dos alunos e das familias sobre os pro-
fessores e o curriculo. Por outro lado, a relagao que o professor tem com a Matemdtica
parece ser um factor importante na forma como ele lida com o ensino da disciplina. Em-
bora nio haja uma relacio de causa ¢ efeito, vérios estudos sobre concepgdes e préticas
(Hoyles, 1992; Thompson, 1992) tém referido a complexidade dessa relagao.

Para além das concepgdes e crengas do professor sobre a Matemdtica e o seu ensino,
o comportamento do professor de Matemdtica ¢ também “influenciado pelo conheci-
mento do professor sobre (a) o conteddo matemdtico a ser ensinado, (b) como os alunos
podem aprender ou compreender esse conteddo e (c) métodos de ensino desse contetdido
(Koehler e Grouws, 1992, p. 118).

Peterson, Fennema, Carpenter e Loef (1989) referindo-se a professores do ensino
elementar consideraram que as suas crengas sobre o contetido pedagégico e os seus con-
hecimentos sobre 0 mesmo contetido podem estar intimamente ligados s suas acgdes
na sala de aula. As suas maneiras de ver o ensino da Matemdtica dependem de vdrios
factores como os seus conhecimentos de matemdtica, o seu interesse e gosto em ensi-
nar Matemdtica, as suas crencas sobre a importincia da matemdtica e os tdpicos mais
importantes em Matemdtica e as suas expectativas sobre o que os alunos podem apren-
der (Porter, et al., 1988). Resultados de investigagio sugerem que as crengas profundas
dos professores do ensino elementar sobre a Matemdtica sao largamente responsdveis
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pelo ensino tradicional com um grande peso em procedimentos isolados e prdticas de
destrezas de cdlculo (Putnam, et al., 1992).

O que os professores acreditam sobre o ensino e a aprendizagem estd relacionado com
a forma como perspectivam a Matemdtica (Thompson, 1992; Ernest, 1989). Assim, se
a Matemdtica ¢ vista como um conjunto de procedimentos e regras para serem domina-
dos, o ensino expositivo constitui uma forma de passar estes procedimentos aos alunos;
uma visao da Matemdtica como instrumento conceptual para compreender situagoes e
resolver problemas ¢ mais consistente com uma perspectiva de aprendizagem como cons-
trugdo onde o papel do professor ¢ ajudar e orientar os alunos a atribuirem significado
as actividades matemdticas.

Para Cole (1992) todos os novos professores precisam de apoio continuado no seu
desenvolvimento, mas esse apoio nio deve ser genericamente prescrito mas monitorado
e regulado. Em vez de procurarmos a melhor forma “para desenvolver” professores, ne-
cessitamos de encontrar formas de ajudar os professores a identificar as suas préprias ne-
cessidades de apoio e preferéncias e propiciar-lhes uma larga variedade de oportunidades
e estratégias para eles terem controle sobre o seu préprio desenvolvimento profissional.
Tal como n3o hd uma forma tnica de ensinar os alunos, também nao hd uma forma
tnica de providenciar o apoio necessdrio aos novos professores.

Programas bem sucedidos, como o de Cole (programa, baseado em quatro escolas,
de apoio aos novos professores), sio baseados em contextos escolares nos quais hd um
grande empenhamento para o desenvolvimento profissional. Naquele programa,

professores e administradores comegaram por considerar os contextos da es-
cola e como, nos seus diversos papéis, eles podem criar um clima de apoio,
e encorajar atitudes e prdticas de ajuda e de partilha. Nesses contextos, ¢
conseguida uma ‘harmonia’ entre imperativos institucionais para reformar
e prerrogativas individuais, e entre as condi¢des necessdrias para tentar mu-
dangas sistémicas e as condigdes que envolvem os professores individuais no
seu trabalho (Little, 1993).

Elliot e Calderhead (1994) exploraram os aspectos afectivos do conhecimento profis-
sional dos novos professores. Reconhecem a importincia de desafiar as ideias pré-exis-
tentes, mas enfatizam que o processo deve ser apoiado de modo que ocorra crescimento e
desenvolvimento profissional, onde os participantes podem aprender uns com os outros
num ambiente de aprendizagem colaborativa.

Metodologia

O projecto, a que este artigo se refere, pretendia problematizar de um modo global pro-
cessos de desenvolvimento profissional de professores do 1° ciclo, em especial, no que se
refere ao ensino e aprendizagem da Matemdtica. Em termos metodoldgicos insere-se no
quadro de investigacbes qualitativas do tipo interpretativo, em que se privilegia a inter-
pretagio na procura de significados mais do que uma experimentagio na procura de leis
(Shulman, 1986). De modo a obter-se uma andlise do fenémeno em estudo, optou-se
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pela realizago de estudo de caso qualitativo com cardcter exploratdrio. As participantes
no estudo foram escolhidas de modo a corresponderem ao objecto do estudo, isto é,
professoras em inicio de carreira colocadas numa mesma escola do 1° ciclo.

Contexto do estudo

Este estudo foi realizado numa escola do 1° ciclo dos arredores de Lisboa. Trata-se de
uma escola grande, quando comparada com a dimensio da maioria das escolas por-
tuguesas do 1° ciclo. A escola tinha, no ano em que se realizou o estudo, uma populagio
escolar constituida por 360 alunos, 40% de origem africana, distribuidos por 17 turmas;
24 professores, sendo quatro de apoio educativo e uma educadora de infincia. Como
pessoal nio docente tinha quatro auxiliares de acgdo educativa e cinco pessoas, colo-
cadas na escola pela autarquia que asseguravam o almogo didrio a mais de 300 criangas.
A escola proporcionava ainda actividades de ‘ocupagido de tempos livres’, organizadas em
conjunto com a Associagio de Pais.

O edificio é amplo, uma antiga escola de drea aberta, possuindo cozinha e uma sala
polivalente, parcialmente ocupada pelo servico de almogos. Nas proximidades existe
uma escola bésica 2,3 com a qual a escola do 1° ciclo tem boas relagdes e vdrios pro-
jectos comuns, nomeadamente o Entreculturas?. Neste Ambito e ainda com o apoio da
autarquia sdo desenvolvidas diversas actividades relacionadas com as culturas dos paises
de origem dos alunos ou das suas familias (Cabo Verde, Angola, Mogambique, Paises do
Leste Europeu). Esta colaboragio entre as duas escolas ¢ também concretizada ao nivel
das Expressdes Musical e Dramdtica e da Lingua Portuguesa. Para além desta colabo-
racio existe um protocolo da Associacio de Pais com uma escola privada de ensino de
Linguas que proporciona a aprendizagem da lingua inglesa a um grupo superior a 100
alunos do 1° ciclo.

E de salientar o papel da directora da escola no processo de dinamizagio destes pro-
jectos e no apoio A integragio que tem vindo a proporcionar as novas professoras. Neste
sentido, pode dizer-se que algumas das novas professoras foram inseridas na escola e
colaboram activamente nos seus projectos, nomeadamente o j4 citado Entreculturas.

A escola funciona em regime duplo. Todas as professoras do estudo tinham o seu
hordrio lectivo das 13h00 as 18h00, permitindo deste modo a realizagio das sessdes
desenvolvidas em conjunto na sexta-feira de manha.

Participantes no estudo

As participantes neste estudo foram quatro professoras do 1° ciclo a leccionar nesta es-
cola, que tinham diferente formacdo inicial. A opgao por estas quatro professoras resul-
tou do facto de se encontrarem todas a leccionar na mesma escola e esse facto viabilizar
a realizagdo de sessoes de trabalho conjuntas entre as quatro professoras e as duas inves-
tigadoras. Todas elas foram consideradas professoras em inicio de carreira, estando as
mais experientes a leccionar pela segunda vez no 1° ciclo.
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Desde o inicio a disponibilidade para participar no projecto foi total. Esta disponi-
bilidade manifestou-se, por exemplo, na participagio nas sessoes de trabalho com as
investigadoras em contra-hordrio e na elaboragio escrita das reflexdes que lhes foram
solicitadas.

Recolha de dados

Inicialmente estavam previstos como métodos de recolha de dados: entrevistas, didrios
sobre as sessoes de trabalho e observagio de aulas, para além das reflexdes escritas das
professoras. Depois de iniciado o trabalho de campo e dado que as sessdes de trabalho
se revelaram muito proficuas, tendo-se estabelecido uma relagio de confianca entre as
professoras e as investigadoras, onde os materiais utilizados na sala de aula foram dis-
cutidos por todas, optou-se por nio realizar a observagio na sala de aula. Acresce que
para esta decisdo contribuiu o facto de, dados os problemas de gestao e disciplina, haver
normalmente vdrios adultos presentes nas salas e a presenga das investigadoras poder
funcionar como mais um elemento perturbador. Para além dos materiais utilizados na
sala de aula (materiais manipuldveis e fichas de trabalho) foram ainda analisados con-
juntamente alguns manuais dos alunos e os documentos oficiais (programas do 1° ciclo
do ensino bdsico e documentos orientadores do Ministério da Educagio, como o das
competéncias essenciais).

Os dados foram recolhidos por meio de entrevistas (audio-gravadas e transcritas),
registos escritos de dez sessoes de trabalho realizadas com as professoras na sua escola
e da reflexdo critica escrita realizada pelas professoras no final das sessées. Apds cada
sessdo de trabalho as duas investigadoras confrontavam as notas registadas durante a
sessdo, interpretavam-nas a luz das questées de investiga¢io e do que tinha ocorrido
durante a sessdo e elaboravam uma memédria critica.

Andlise de dados

Os dados recolhidos foram lidos e anotados permitindo, através de andlise de conteddo,
identificar diferentes aspectos de cada uma das professoras.

A andlise das entrevistas, das memdorias criticas das dez sessoes realizadas com as
professoras e das reflexdes criticas que foram realizadas no final das sessbes permitiram
evidenciar o modo como as professoras, em inicio de carreira, entendiam o ser professora,
a sua relagio com a Matemdtica e ainda as suas relagdes com as familias.

As professoras

Apenas uma das quatro professoras, Sofia, estava a ensinar pela primeira vez, Cata-
rina e Carolina estavam no seu segundo ano de actividade docente e Maria ensinava
pela terceira vez, embora tivesse leccionado apenas um ano no 1° ciclo. Como j4 foi
referido, também a sua formacao inicial era diferente, bem como as suas inten¢oes de
partida. Carolina fez um curso de bacharelato para professor do 1° ciclo do ensino
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bdsico, numa escola de ensino superior privada, mas aproveitando a alteragio da Lei
de Bases do Sistema Educativo e a oferta de poder completar o seu curso com mais
um ano e ficar com Licenciatura, optou por o fazer no primeiro ano de servico em
regime pés-laboral. Catarina e Maria tinham ambas a licenciatura em Ensino Bésico na
variante Matemdtica/Ciéncias duma institui¢do de formagio publica, embora Catarina
tenha afirmado que, desde sempre quis ser professora do 1° ciclo, tendo a sua opg¢ao
por uma variante resultado do facto de nio existir ao tempo oferta na rede publica de
formagio para professor do 1° ciclo na sua regido. Esta op¢io ndo é clara no caso de
Maria. Sofia possufa o bacharelato em 1° ciclo do ensino bdsico, feito numa instituigao
privada, estando no seu primeiro ano de servigo.

Apesar de, para qualquer uma delas, os problemas de gestao e de disciplina serem
referidos com muito frequéncia, estes problemas marcavam com mais evidéncia o dis-
curso de Carolina e de Catarina. Estas professoras leccionavam turmas que possufam
alunos em diferentes niveis de aprendizagem e com diversos niveis etdrios. Catarina en-
sinava uma turma do 2° ano, que j4 tinha sido sua no 1° ano, onde existia um aluno
com graves distdrbios de comportamento. O seu interesse em resolver o problema fez
com que durante o 1° ano de escolaridade se interessasse pessoalmente pelo caso, tendo
conseguido uma consulta médica da especialidade num hospital central, onde ficou acor-
dado que o aluno seria seguido no respectivo servico. Entretanto, problemas de ordem
familiar fizeram com que esse acompanhamento fosse muito descontinuado e acabasse
por ser interrompido. Dada a gravidade da situagdo foi colocada na sala de aula uma
auxiliar de ac¢do educativa com o exclusivo propdsito de acompanhar aquela crianga.
Carolina tinha também algumas situagbes graves, nao diagnosticadas, mas que pertur-
bavam seriamente o comportamento da turma e a tranquilidade da professora.

A andlise das entrevistas, dos registos escritos das dez sessdes desenvolvidas com as
professoras e das apreciagoes/reflexdes que foram realizadas no final daquelas permitiram
evidenciar o modo como as professoras, em inicio de carreira:

— perspectivam o ser professoras
— se relacionam com a matemdtica;
— se relacionam com os pais/familia.

A formagio inicial, o0 modo como viveram as suas experiéncias escolares enquanto alu-
nas e as primeiras experiéncias como professoras contribuiram para a imagem que estas
professoras foram construindo do que é ser professora e como encaram a sua actividade
profissional.

Como foi referido, as professoras deste estudo tinham formacées iniciais diferentes,
quer globalmente como professoras quer em termos da sua formagio matemdtica. Tam-
bém nos pareceu existirem envolvimentos diversos no modo como escolheram ser pro-
fessoras e nas suas relagdes com a prdtica pedagdgica, com a Matemdtica e com os alunos.
E, pois, com base nestes aspectos que vamos fazer a sua apresentagio.



62 Lurdes Serrazina e Isolina Oliveira

Ser professora

Para Maria (curso de professores do ensino bdsico, variante de Matemdtica e Ciéncias da
Natureza) que terminou o curso hd trés anos, a sua primeira preocupagio foi conseguir
trabalho. Assim, no primeiro ano leccionou o 1° ciclo num colégio privado, no segundo
ano o 2° ciclo e no terceiro fez a opgio de voltar ao 1° ciclo, como referiu na entrevista:

Estou no 1° ciclo por opgio ... experimentei o 1°, depois quis experimentar
o segundo e depois de experimentar os dois, julgo que deste gosto mais
... fol mesmo por opgdo. ... gosto mais da relagdo, acho que é isso ... a
proximidade, a relagio com estes mitidos ... quer dizer, eles sao pequeninos
comegam connosco agora ... eu sinto que lhes dou muito mais de mim
a estes do que aos outros. Sao 50 minutos, que temos ali meia duizia de
conceitos, trabalham-se, passados 50 minutos vao ter Portugués, depois vao
ter Matemdtica e depois vao ter ndo sei o qué. E nao hd aquela proximidade,
nio hd. H4 um afastamento maior ... e é isso que me atrai no 1° ciclo, pelo
menos durante uns tempos quero ficar por aqui.

Apés terminar o curso, parece claro que a primeira preocupagio de Maria foi “arranjar
emprego’, contudo a escolha do nivel de escolaridade a leccionar — 1° ou 2° ciclo do
ensino bdsico — constitui ainda um dilema para esta professora. Neste momento, a
opg¢ao que Maria fez em trabalhar com criangas do 1° ciclo assenta essencialmente na
possibilidade de estabelecer uma relagao pedagdgica mais profunda ou de proximidade,
como ela refere, do que a que é possivel no 2° ciclo pelo tipo de organizagio que prevalece
neste ciclo. Parece, contudo, que o dilema nio estd resolvido quando diz que “pelo
menos durante uns tempos quero ficar por aqui” (1° ciclo).

Para Maria ser professora implica estabelecer uma relagio com os alunos e, também,
observar como eles se desenvolvem ao longo do ano com o seu apoio.

Catarina desde sempre quis ser professora do 1° ciclo, mesmo contra as opinides
das professoras e da familia que a aconselhavam a escolher outra profissao. Na primeira
sessdo de trabalho referiu que sempre gostou muito de criangas e que a sua tendéncia é
para ajudar os alunos.

Foi opgdo desde o principio, sé 1° ciclo ... porque gostava ... fui contra
tudo aquilo que me pediam para ser ... tudo, até professores ¢ ... familia.
Fui mesmo para o que queria, nao havia mais nada e estou super contente
por estar onde estou. Nao me arrependi ... mas é sé no 1° ciclo, nem mais
velhos, nem mais novos.

Como professora do 1° ciclo, que sempre desejou ser, centra as suas preocupagdes na
motivagio do que é/nio é capaz de provocar nos seus alunos. Teve uma experiéncia
muito negativa com a sua escolariza¢io no ensino primdrio e hoje procura ser diferente,
procura “ser professora”, como refere diversas vezes durante a entrevista. Trabalhar neste
nivel de ensino permite-lhe estar junto de criangas e também participar no seu cresci-
mento e aprendizagem, isto ¢, vé-los a “terem novos conhecimentos e quererem mais”.
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Com criangas mais novas o que se privilegia ¢ o cuidar “no hd muito mais do que isso”
e com as mais velhas “j4 ndo se consegue mudar”.

Para esta professora é muito clara a op¢ao que fez, isto é, trabalhar com criangas do
1° ciclo, mudando ou transformando alguma coisa que impeca os alunos de aprender.
H4 um delineamento de uma imagem de professora como alguém que ajuda os alunos
a desenvolverem-se ¢ a saberem mais.

Carolina ¢ o seu segundo ano de ensino no 1° ciclo e escolheu ser professora. Fez ini-
cialmente um bacharelato em 1° ciclo, tendo-o completado com a licenciatura durante
o seu primeiro ano de trabalho em regime pés-laboral. Durante o ano em que decor-
reu o projecto viveu momentos de grande tensao emocional e o seu discurso foi sempre
muito marcado pela diferenga que encontrou no modo como trabalhou enquanto aluna
e aquilo com que se deparou nas escolas. Lamenta frequentes vezes, durante as sessoes,
que ndo se faga trabalho colaborativo devido as dificuldades em conciliar hordrios. Por
este facto, as professoras nao planificam em grupo, embora mostrem e troquem materi-
ais e as classifica¢bes que atribuem aos alunos, mesmo “que seja num corredor”. A este
propésito referiu quando entrevistada:

. as pessoas sao muito escolhidas ... hd duas pessoas de manha e duas a

tarde. Arranjar tempo ... manhai e tarde ... se o outro nio pode por isto e
por aquilo ... ndo hd uma ligagdo entre as pessoas.
... “O que ¢ que vais fazer?”, para irmos mais ou menos dentro do mesmo
... “Mostra a ficha que vais fazer, vou fazer igual a tua”. “J4 deste o metro?
Entao j4 fizeste isto? Como é que correu? Correu bem?”. “Achas que posso
fazer da mesma maneira ou diferente?” Falamos niao muito mas tentamos
falar ... e planificar e tudo ... mostrando ... ndo planificamos juntas porque
nio conseguimos ter disponibilidade.

Nos seus testemunhos surgem diversos dilemas e o facto de ndo ter com quem os dis-
cutir provoca-lhe grande ansiedade. Os dilemas de Carolina reenviam para questdes de
natureza pritica: qual é a melhor maneira de trabalhar um conceito? Qual é o modo
mais adequado de lidar com um aluno? E com os pais? E com os colegas?

O discurso de Carolina é muito centrado em si e na sua preocupagio em saber como
serd a melhor maneira de fazer. Esta professora foi construindo uma imagem do que
seria a sua prdtica pedagdgica baseada no modo como as aulas ¢ as actividades eram
desenvolvidas durante a sua formagio inicial. E manifesto que esta professora ancorava
o seu saber nessa vivéncia, muito participada em grupo, e sente-se confusa e, por vezes,
perdida porque esse apoio agora nao existe.

Sofia estd a comegar a sua vida profissional. E o primeiro ano que trabalha, e mani-
festa uma atitude de desconfianga face as professoras mais velhas e que fazem parte do
quadro das escolas. Nas sessoes de trabalho diz que os melhores alunos, as melhores salas
e materiais ficam sempre com as professoras mais antigas na escola.

Os professores mais antigos escolhem as salas e j4 tém os armdrios ocupados
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Como resultado da sua experiéncia e também porque, ainda como aluna jd sabia, que
estas “coisas s3o sempre assim” e, por isso, criou algumas regras que procura concretizar
como por exemplo, quase ndo usa materiais manipuldveis, recorre com mais frequéncia
ao manual e introduz desde o inicio do ano algumas regras para “impor respeito” aos
alunos e também aos pais dos alunos. Procura nio se envolver muito com os alunos,
manter um certo distanciamento dos pais, referindo durante a entrevista que:

Até hoje ainda nao tive problemas com os meus ... . Eu s6 me comeco a
rir no dltimo periodo ... ainda no inicio do ano um pai perguntou a uma
colega nossa se ela era nervosa e se tomava comprimidos ...

Esta professora diz nao ter tido até hoje problemas com os alunos e com os pais, afirma
ter dificuldade em gerir a diversidade e que nao consegue ter alunos a fazerem coisas
diferentes em simultneo. Considera que ndo ¢ muito importante para o professor ter
informagoes antecipadamente sobre os alunos com quem vai trabalhar, porque “quanto
mais um professor for na ignorancia para a sala melhor”.

Sofia parece ter uma ideia definida do que ¢é ser professora e que estd muito associada a
sua experiéncia enquanto aluna. Ela perspectiva a sua prdtica pedagégica com base numa
postura de pouco envolvimento com os alunos e com a escola, procurando manter um
certo distanciamento face aos projectos educativos.

Relagcio com a Matemdtica

Como ¢ referido na literatura, a relagio que o professor tem com a Matemdtica parece
ser um factor importante na forma como ele lida com o ensino da disciplina.

Maria sente-se a vontade em fazer matemdtica com os alunos. Este ano que tem
alunos do 1° ano tem procurado desenvolver determinados conceitos gerando uma
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aprendizagem da matemdtica através do corpo, fazendo, deste modo, uma ligagao 4 edu-
cagdo fisica. Durante a entrevista refere que sempre que é oportuno, parte de problemas
e provoca uma associacdo dos conceitos a objectos que fazem parte do quotidiano dos
alunos.

Andei muito tempo a base de jogos, a frente, atrds, em cima, em baixo,
... e com a educagio fisica vinhamos cd para baixo faziamos rodas, depois
com arcos. Depois comecei com a quantificagio, um grupo tem mais, tem
menos ... mas tentei sempre associar a objectos ... coisas que eles tém, l4pis,
canetas ...

. tento sempre associar a problemas e eles gostam, gostam de inventar
problemas para as contas; as vezes fazemos o contrdrio, as vezes sou eu que
digo um problema, eles fazem a conta ou mostro logo a operagio e digo um
problema para eles pensarem.

Das discussoes havidas e dos materiais que trouxe para as sessoes de trabalho e dos relatos
sobre como os explorava na sala de aula, parece poder concluir-se que Maria trabalha a
matemdtica em diversos contextos. Afirmou por exemplo, se se estiver a falar de Histdria
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ou de Portugués e se surgir a oportunidade altera o que tinha pensado inicialmente para
introduzir conceitos ou situagdes de Matemdtica. Mesmo com alunos que tém mais
dificuldades Maria manifesta facilidade em lidar com essas situagbes, argumentando que,
neste casos, problematiza as situagbes que apresenta de um modo mais individualizado.

Por exemplo, tenho af uns 3 ou 4 alunos que tém mais dificuldades quando
eu na adi¢do tiro uma parcela, tém mais dificuldade em encontrar aquela
parcela ... se for 2 + 2 eles sabem que ¢ 4, mas se for 2+ ... o que eu tenho
de juntar ao 2 para fazer 4 ... tenho 14 middos que tém mais dificuldade ...
s6 a olhar nao conseguem.

As ideias de Carolina sobre a Matemdtica e sobre como se deve ensinar matemdtica estio
muito ligadas a0 modo como aprendeu a ensinar na sua formagio inicial. Segundo esta
- . . . . A N 104
professora a Escola onde fez a sua Formagio Inicial dava muita importincia a diddctica,
isto ¢, a0 modo como ensinar Matemdtica, atribuindo-se muita importincia ao uso de
materiais. Ressalta do seu discurso, quer quando entrevistada, quer ao longo das sessoes,
uma dificuldade em lidar com situagdes que se distanciem do modo (tinico?) como ela
prépria foi ensinada a abordar a Matemdtica. Na entrevista afirmou:

. nés 14 ¢ assim ... existem ideias muito definidas sobre o que se acha
da Matemdtica. Utilizamos muitos materiais ... . a nivel de jogos, o Cuise-
naire, a calculadora multibdsica e nds aprendemos a trabalhar com isso tudo.
Chegdmos cd fora nao encontramos nada, ou seja, logo af ficamos limitadas.
Dizem-nos: “ah isso ndo vale a pena, sio materiais complicados e d4 tra-

balho.”

Carolina conhece os materiais, sabe como trabalhar com eles e nao entende como os
outros professores podem passar sem os utilizar com os seus alunos. Para ela os materiais
que aprendeu a usar conferem-lhe seguranga na abordagem que faz da Matemdtica e, sem
eles, sente-se um pouco perdida. Habituada a partilhar os materiais e a “um constante
acompanhamento” durante a formagio tem-se sentido insegura a ensinar Matemdtica
nestes primeiros anos de profissao.

... houve sempre uma preocupagio com a Matemdtica nos quatro anos.
Mas acho que depois, ..., eu acho que seria importante para as pessoas que
comegam a trabalhar durante os primeiros anos, terem também alguém a
quem pudessem ir dizer:

— Olhe, eu estou com esta dificuldade, quem ¢ que me pode ajudar?

O facto deste ano estar a leccionar uma turma do 3° ano, constituida por alunos que
dominam os conhecimentos matemdticos de modo muito diverso, tem criado dificul-
dades acrescidas a esta professora. Os alunos trazem conhecimentos que, segundo Caro-
lina, foram ensinados de um modo muito diferente da forma como ela aprendeu a
introduzi-los e, por isso, ela fica sem saber como lidar com este facto, como mostra
o testemunho obtido através da entrevista:
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... e depois entra em contra-senso, porque se pega numa turma de 3° ano
que jd teve professoras anteriormente e que ensinam diferente ... E, por
exemplo, um bocado que tem dado dgua pela barba ¢ a subtracgao, porque
eu acho que subtrair é subtrair no é somar. E os middos vém habituados a
fazer 4 para 8, 4 para 10 ¢ eu para mim isso ndo ¢ subtrair. ... ndo tinham
a minima nog¢io de subtracgio.

Esta professora estd a ensinar uma turma do 3° ano pela primeira vez, referindo que o
modo como determinados conceitos s3o introduzidos nos manuais ¢ diferente do modo
como ela prépria foi ensinada a abordd-los na sua formagao inicial. Segundo Carolina,
como nio tem os materiais para utilizar, segue os manuais que fazem apresenta¢oes di-
versas e ela fica sem saber como fazer, sem saber qual é a maneira mais adequada de os
trabalhar com os alunos. Esta situagio de incerteza cria-lhe grande ansiedade e ela receia
“baralhar os alunos”.

... 0 que eu dou primeiro, por exemplo, nos livros vem assim: dé-se a décima
ao mesmo tempo dd-se o decimetro, d4-se a centésima e a0 mesmo tempo
dd-se o centimetro ... e eu como nunca tinha dado o 3° ano, fez-me con-
fusdo aquilo. Mas eu ndo consegui dar isto assim ... entdo dei a décima,
a centésima e a milésima, expliquei-lhes isso tudo, ensinei-os a ler e agora
comegei com o sistema métrico. Sé que s3o coisas muito abstractas para eles

Carolina tem muitas duvidas sobre como trabalhar com os alunos os conhecimentos
matemdticos, tem dudvidas sobre os préprios conceitos matemdticos e perante as dificul-
dades dos alunos em compreender algo, sente que nao é capaz de fazer outras abordagens:

... eu sinto-me cémica ... olha vou tentar dar assim, serd que é a maneira
correcta? E depois se eles ndo conseguem perceber? J4 tenho que ter uma na
manga que é para conseguir ... as vezes até para nds, eu Chego a um ponto
em que j4 estou confusa ... porque a pessoa chega a um ponto que quer
explicar, explicar que jd estd baralhada, “vamos 14 com calma.”

Para Carolina, estar a ensinar uma turma do 3° ano pela primeira vez levanta ainda
outro tipo de questdes porque “os alunos nao trazem tudo o que eles deviam trazer do
20 ano” e “eu tenho que pensar que para o ano posso nao estar com eles”. Neste sentido a
preocupagao da professora, durante o 1° periodo, foi procurar conhecer o que os alunos
tinham aprendido, como tinham aprendido e “tentar pegar naquilo e manipular ... e ao
mesmo tempo nio fugir muito”.

Sofia revela que a sua formagao inicial foi muito tedrica, os professores falavam muito
da Matemdtica, dos conhecimentos matemdticos mas nunca lhe foi dada a oportunidade,
por exemplo, de trabalhar com materiais manipuldveis. Ouviu falar deles, como podiam
ser usados mas nio os utilizou. Afirma que os seus professores falaram sobre isso mas
apenas a nivel da teoria, como refere na entrevista:

Os nossos professores estdo hd muito sem dar aulas ... ¢ tudo muito tedrico.
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Esta professora ndo tem muito que contar sobre as suas aulas de Matemdtica. Programa
as aulas de acordo com o manual e muito raramente utiliza materiais. Segundo ela as
escolas também ndo os tém e, quando isso acontece, s3o os professores mais antigos nas
escolas que os utilizam nas suas salas. Mais uma vez, Sofia mostra o seu preconceito
relativamente aos professores mais velhos e parece acomodar-se com a situagio porque
considera que nio a pode resolver, nem alterar.

Catarina nao parece ter quaisquer problemas com o ensino da Matemdtica. Afirma
gostar de Matemdtica e estd sempre receptiva a todas as sugestdes, embora as analise de
forma critica. Por exemplo, construiu com os seus alunos uma ampulheta, aproveitando
uma sugestdo feita por uma das investigadoras, a propésito da introdugio da grandeza
tempo. Fala de alguns episédios bem sucedidos em termos de colaboragio com os pais,
nomeadamente na construgio de materiais, como ilustra com o seguinte exemplo, des-
crito numa das sessoes de trabalho:

Eu, o0 ano passado, construi geoplanos com os meus alunos ..., sé que o ano
passado tinha criangas que os pais colaboravam, trouxeram pelo menos a
tébua com os preguinhos e eu tive que levar para casa trinta tdbuas e montar
aquilo tudo sozinha ... eles eram muito pequeninos e eu nio podia po-los
com os martelos.

Menciona ainda outras situagdes em que a influéncia da familia na aprendizagem da
Matemdtica se fez sentir como ¢ o caso dos alunos jd trazerem a contagem pelos dedos
como adquirida: “eles agora contam pelos dedos, foram os pais que ensinaram, nio é
mau ... eu acho é que nao pode vir logo assim ... .”

Um outro aspecto identificado pelas docentes tem a ver com as expectativas dos pais
em relagdo ao sucesso dos filhos na Matemdtica. As quatro professoras consideram que
os pais sao condescendentes com o insucesso em Matemdtica e reafirmam o que disse
Carolina numa das sessoes de trabalho:

... 0s pais tém poucas expectativas em relagio as coisas ... passam o 9° ano
jd ébom ... teve satisfaz jd ¢ Sptimo! Eu também era fraquinho Eu também
ndo era capaz. ... Ah! Isso a matemdtica foi um terror.

Ao longo das sessoes, para além das questoes e preocupagoes que foram sendo colocadas
pelas professoras, alguns temas relativos ao ensino da Matemdtica foram propostos por
elas para serem abordados e discutidos com as investigadoras, como aconteceu, por ex-
emplo, com a nogio de tempo. De um modo geral, as professoras colaboraram com
satisfagao nio s6 nas discussdes, mas também na procura de propostas. Apenas a Sofia
nio manifestou grande entusiasmo, nem se ofereceu para trabalhar com os alunos os
temas propostos. No entanto, na reflexdo escrita que todas fizeram no final das sessoes
esta professora assinala como muito interessante a ideia do relégio de areia para trabalhar
a nogio de tempo que foi construido pela Catarina.
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Discussao

Nesta discussio final pretendemos analisar as principais questoes que se colocam a pro-
fessores em inicio de carreira e reflectir sobre a influéncia que a formagio inicial pode
ter no modo como as professoras as enfrentam, particularmente no que diz respeito ao
ensino da Matemdtica.

H4 naturalmente um primeiro momento de “choque com a realidade” como, alids,
todas as professoras referem. Contudo, este primeiro momento nio ¢ vivido do mesmo
modo por cada uma delas, sendo possivel perceber que a formacio inicial tem influén-
cia no modo como estas professoras perspectivam as situagdes, em particular, com os
seguintes aspectos: relagdo interpessoal com os colegas mais antigos na escola, gestao de
sala de aula, ligacdo escola-familia e relagdo com a matemdtica. Até que ponto as ideias
que transportam da formacao inicial as ajudam nesses primeiros momentos de contacto
com a “realidade”

As professoras Maria e Catarina consideram que a formacio inicial lhes conferiu um
modo de ver a escola, o ensino e a aprendizagem, que difere muito daquilo com que
se deparam quando contactam e interagem com os professores mais antigos. Acontece
com frequéncia ouvirem que as suas ideias “sio muito bonitas mas na prética vao contra
o que se pretende ensinar as criangas”. Por exemplo, a Maria no seu primeiro ano de
servigo num colégio, foi impedida de realizar actividades com a calculadora porque “a
utilizagdo da mdquina faria com que as criangas ndo se esforcassem por memorizar”.
Contudo, apesar destas contrariedades, estas professoras procuram por em prdtica as
suas convicgdes e tém um papel dindmico na escola, integrando a equipa do projecto
Entreculturas.

A professora Carolina sente 0 mesmo particularmente em relagao a0 modo como
aprendeu a ensinar Matemdtica e como agora na escola os professores mais antigos en-
sinam. Esta professora que considera estar melhor preparada para ensinar Matemdtica
do que Lingua Portuguesa tem sofrido com a contradi¢io de ter aprendido, por ex-
emplo, a utilizar materiais manipuldveis e agora nio os poder usar porque nao estao
disponiveis. Nos quatro anos de formagao inicial a perspectiva de formagao que interi-
orizou foi no sentido de que ensinar Matemdtica pressupde a utilizagao de materiais e,
logo no primeiro ano que leccionou, fé-lo num colégio onde nio existia qualquer tipo
de materiais.

A professora Sofia ndo vive tdo fortemente estas contradi¢des porque, como ela
prépria menciona, o seu ensino foi “mais tedrico” e “a metodologia transmitida no curso
nio foi a mais acertada’. Percebe-se que a formagio inicial ndo permitiu que esta pro-
fessora construisse uma imagem do ser professora. As argumentagdes que utiliza para a
sua actuago sdo mais baseadas no que foi ouvindo dizer ao longo do seu percurso so-
bre a escola e sobre o ensino e a aprendizagem. Para esta professora parece contar mais
a sua experiéncia como aluna do ensino bdsico e secunddrio, ndo referindo qualquer
experiéncia relevante na sua formagio inicial.

No que diz respeito a relagio que estas professoras tém com a Matemdtica e com o
seu ensino, o estudo evidencia também que a formagao inicial tem influéncia nao sé nas
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competéncias matemdticas que cada professora privilegia mas também no modo como
perspectivam as situagoes de aprendizagem que sdo proporcionadas aos alunos. Assim,
Sofia diz seguir essencialmente o manual escolar, recorrendo muito pouco a materiais e
dedica um tempo especial, no periodo lectivo, ao ensino da Matemdtica, como algo que
deve ser separado das restantes dreas.

Maria e Catarina apesar de terem previsto nas suas planificagbes um tempo para
o ensino da Matemdtica integram, sempre que se revele oportuno, conceitos e ideias
matemdticas em diversos contextos, por exemplo, quando estdo a trabalhar o estudo do
meio, a lingua materna e/ou a educagio fisica. Estas professoras revelam uma visao inte-
gradora dos conhecimentos e perspectivam os alunos como construtores do seu préprio
conhecimento. No seu testemunho Maria refere vdrias experiéncias de aprendizagem
que, durante este ano, teve a oportunidade de trabalhar com os seus alunos, com base
na resolugdo de problemas. Catarina leccionando uma turma do 2° ano, com trés alunos
com graves problemas sociais e psicolégicos, tem procurado trabalhar a Matemdtica em
diversos situa¢bes, nomeadamente na preparagio de materiais para festas comemorati-
vas, como foi o caso do Dia da Mie.

Carolina enfatiza a utilizagio de materiais manipuldveis no ensino da Matemdtica,
aspecto a que foi dada muita importincia na sua formagio inicial. Contudo, outros as-
pectos realcados pelos programas actualmente em vigor como a resolu¢do de problemas e
a contextualizagdo das ideias e dos conceitos matemdticos nio surgem no discurso desta
professora que manifesta incertezas e dividas sobre as razdes de determinadas experién-
cias de aprendizagem. Do seu testemunho transparece a ideia que aprendeu a ensinar
Matemdtica utilizando preferencialmente materiais manipuldveis, mas parece haver uma
falha relativamente aos préprios conceitos matemdticos. Isto é, parece saber bem utilizar
os materiais manipuldveis, mas nio ter reflectido profundamente sobre a sua utilizag¢ao
e sobre os conceitos matemdticos que pretende desenvolver com eles.

Nesta discussao final parece importante sistematizar ainda algumas questdes que
emergiram das sessoes, das entrevistas e das reflexdes que foram realizadas. As quatro
professoras manifestam preocupagbes comuns ou nao? E se as hd, como tentam lidar
com essas preocupagoes?

Como j4 referimos, um dos problemas com que as professoras se debatem tem a ver
com a gestdo da sala de aula. As quatro professoras tém ideias sobre como deve ser feita
essa gestdo, mas enunciam um conjunto de obstdculos que impedem que muitas vezes
o ambiente de sala de aula se torne agradivel. E o que acontece quando a professora
de uma dada classe nao é a mesma de um ano para o outro. A este respeito, Carolina
adianta que este ano: “... andei todo o 1° perfodo a ver o que ¢ que eles sabiam, o que
¢ que eles no sabiam”.

A gestdo dos espagos constitui outro obstdculo. O facto da sala de aula ser partilhada
por duas professoras, uma mais experiente, mais velha e professora do quadro da escola
que lecciona durante as manhas e, normalmente, a outra mais nova, nao pertencendo
aos quadros da escola e, leccionando durante as tardes, pode trazer inconvenientes como
diz a Carolina: “... tudo o que os meus alunos deixavam na sala estava estragado no dia
seguinte ... desisti de colocar trabalhos nas paredes da sala ...”.
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Apesar de considerarem ser amigdvel o ambiente nesta escola (e nas outras onde
exerceram a sua actividade), a verdade é que, em qualquer delas, nio se fazia trabalho
colaborativo e as professoras mais antigas raramente partilhavam os materiais, estando
muitas vezes a espera que fossem as mais novas “a fazer e a dar os materiais”, como afirma
Maria.

A incerteza de permanecerem na escola de um ano para o outro gera também um
sentimento de desconforto e de menos investimento por parte das novas professoras,
como nos parece querer dizer Catarina: “... eu para o ano posso nio estar com eles”.

A impossibilidade de se reunirem para falar sobre os seus problemas constitui tam-
bém um obstdculo 4 sua integragio na escola e ao seu desenvolvimento profissional.
Catarina argumenta que neste momento ¢ o maior problema para ela, dizendo que
essa falta de espirito de partilha “dificulta a integra¢iao de quem tem pouca experiéncia,
quando até hd legislaco que prevé o acompanhamento de um professor recém-formado
por um colega da escola”. Contudo, ndo deixa de afirmar que as vezes “a boa vontade de
alguns colegas ajuda a colmatar essa grande falha”.

Este aspecto é referido por Cole (1992) quando afirma que todos os novos professores
precisam de assisténcia continuada e apoio no seu desenvolvimento mas essa assisténcia
e apoio ndo necessita, na verdade nio pode, ser genericamente prescrita, monitorada e
controlada. Pensamos que hd necessidade de encontrar formas de ajudar os professores
a identificar as suas préprias necessidades de apoio, de modo que sejam agentes do seu
préprio desenvolvimento profissional.

E preciso que os novos professores enfrentem desafios 4s suas concepgdes prévias
sobre o ensino e a aprendizagem, nomeadamente sobre a Matemdtica e o seu ensino.
No entanto, neste processo devem ser acompanhados por uma relagao de mentoring que
sustente os seus sentimentos de auto-confianga e auto-estima e que, 20 mesmo tempo,
os ajude a reflectir e a questionar as suas concepgoes prévias.

Vidrios autores reconhecem que os professores podem aprender uns com os outros,
no contexto da relagdo que se desenvolve, ao longo do tempo, num ambiente de apren-
dizagem colaborativo. E pois necessirio que as escolas proporcionem espagos fisicos e
temporais para que os professores com diferentes experiéncias possam colaborar entre si.
Isto implica uma diferente gestao e distribuigao dos hordrios por forma a que os novos
professores nao sejam transferidos em bloco para os hordrios da tarde.

A concluir

Nesta breve conclusdo pretendemos incluir aspectos relativos a formagao inicial de pro-
fessores, ao sistema educativo e as escolas dos novos professores e que, na nossa perspec-
tiva e, tendo em conta este estudo, merecem ser repensados.

Parece-nos que a formagao para o ensino da Matemdtica na formagao inicial de pro-
fessores, nomeadamente o papel dos conteddos matemdticos, da sua diddctica e da uti-
lizacao de materiais deve ser equacionada. N3o basta ensinar aos alunos como ensinar,
mas o futuro professor deve ser envolvido no mesmo tipo de actividades que se espera
venha a desenvolver com os seus alunos. Para além disso, o futuro professor necessita
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ter uma profunda compreensio da Matemdtica, que ndo se limite a um conhecimento
tdcito do tipo saber fazer, mas que se traduza num conhecimento explicito, envolvendo
saber fazer, saber explicar e conversar sobre o assunto, explicitando o porqué de utilizar
aquelas relagdes e/ou procedimentos (Serrazina, 2002).

Dada a diversidade sécio-cultural das nossas escolas, parece-nos ser urgente intro-
duzir na formacio inicial de professores a andlise e discussio de diferentes casos, em
particular, os que se afiguram problemdticos para os professores. A introdugio de temas
relativos as relagdes entre a escola e as familias constitui outro aspecto a ter em aten¢io
na formagao inicial dos professores.

A importancia do mentoring na integracao dos novos professores deve constituir uma
prioridade do nosso sistema de ensino, com implicagdes no sistema de colocagio de pro-
fessores. Enquanto um sistema mais organizado e sistemdtico nio for considerado, ¢
fundamental equacionar o acolhimento e o apoio que os professores mais experientes
podem (e devem) dar aos novos professores, incentivando uma cultura de trabalho co-
laborativo entre todos.

Notas

L Mentoring processo pelo qual um professor mais experiente ajuda um menos experiente na entrada da profis-
s40, como professor, mas também informalmente como amigo. Embora este conceito tenha assumido diversos
significados, considera-se que o mentor assume os papéis de professor, orientador e de modelo.

2 Projecto desenvolvido em virias escolas do ensino bdsico, sobretudo as localizadas em zonas com uma grande
diversidade cultural, com o apoio do Ministério da Educag¢ao
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Resumo. Este artigo pretende contribuir para o conhecimento dos problemas que se colocam aos
novos professores quando iniciam a sua profissio. Nele se apresentam os resultados parciais de
um projecto de investigagdo desenvolvido com quatro professoras do 1° ciclo do ensino bésico,
em infcio de carreira, numa escola dos arredores de Lisboa. Faz-se uma andlise da forma como
perspectivam o set professor, como se relacionam com a matemdtica e também com os pais/familia.

As conclusées do estudo apontam para a necessidade de equacionar a abordagem 4 formagio
para o ensino da Matemdtica na formagio inicial, tanto ao nivel dos contetidos, como da sua
didéctica e da utilizaco de materiais. E também referido o facto de, dada a grande diversidade so-
cial das nossas escolas, ser urgente introduzir na formagao inicial a andlise e discussao de diferentes
casos, bem como aspectos referentes as relagbes escola/familia. Aponta-se ainda para a importancia
de apoiar os novos professores quando entram no sistema.

Palavras chave: Formagio inicial, formagio para o ensino da Matemdtica, novos professores,
relagbes com a Matemdtica.

Abstract. This article intends to contribute to the knowledge of problems that novice teachers
face when they begin their profession. It presents partial results of a research project developed
with four novice teachers of 1° cycle of basic education in a school of surroundings of Lisbon. An
analysis of the way how they put in perspective to be a teacher, how they relate with mathematics
and also with parents/family is done. Research conclusions point to the need of setting out the
approach to mathematics teaching education in preservice, both at content level and didactis and
using of manipulatives level. It is also mentioned that, given the large social diversity of our
schools, it urges to introduce in preservice education anlysis and discussion of different cases, as
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well as aspects related to school/family relationships. It points also to the importance of supporting
new teachers when they enter in the educational system.

Key-words: Preservice education, education to mathematics teaching, novice teachers, rela-
tionshipd with mathematics.
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