O desenvolvimento profissional
do professor de Matematica

O professor € hoje
visto como um
elemento-chave do
processo de
ensino-aprendizagem.
Sem a sua
participagao
empenhada é
impossivel imaginar
qualquer
transformacao
significativa no
sistema educativo.

As escolas, sujeitas ao apertado con-
trolo do aparelho estatal, submetidas a
concorréncia dos mass media e deba-
tendo-se com graves caréncias de meios
humanos e materiais, véem-se em gran-
des dificuldades para enquadrar a cres-
cente diversidade dos alunos que t€m de
acolher, burocratizam-se e desumani-
zam-se. As dificuldades de emprego re-
sultantes da recessdo econdémica fazem
aumentar acompeti¢do e adesmotivacio
entre os estudantes, Agrava-se o proble-
ma do insucesso escolar, particularmen-
te grave na disciplina de Matematica.

Todos parecem concordar: o profes-
sor tem de ser chamado a desempenhar o
papel de protagonista. Ndo é possivel
modificar a escola contra ele ou apesar
dele. As reformas langadas com pressu-
postos ingénuos acerca da forma de rea-
gir dos professores — os principais
agentes que, ao fim e ao cabo, sdo cha-
mados a pd-las em pratica— néo condu-
zem aos resultados pretendidos pelos
seus promotores. A recente reforma do
sistema educativo portugués, baseada na
elaboragdo de um vasto “edificio juridi-
co” e nao naresponsabilizagao dos agen-
tes no terreno € disso um exemplo bem
significativo.

Mas quem ¢€ afinal o professor?

Para alguns, ele é basicamente um
técnico com a fungao de transmitir infor-
magdo e avaliar a sua aprendizagem —
utilizando para isso uma variedade de
meios de ensino e de diagndstico. Para
outros, ele é um actor cujas crengas e
concepgdes determinam a forma como
desempenha as suas tarefas — nem sem-
pre de modo muito concordante com a
visdo dos tedricos da educacdo nem com
a vontade das autoridades educativas. E,
para outros, o professor € um profissio-
nal que procura dar respostas as situa-
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¢oes com que se depara; é alguém que se
move em circunstancias muito comple-
xas e contraditérias, que é preciso res-
peitar, valorizar e, sobretudo, que € pre-
ciso conhecer melhor.

O professor desenvolve o seu traba-
lho num ambiente cada vez mais agres-
sivo — € facilmente posto em causa
pelos alunos, pelos pais, pelos colegas,
pelo Ministério e pela opinido piblica
em geral. Toma muitas decisdes no seu
dia-a-dia, algumas das quais por vezes
em momentos bem dificeis. Debate-se
com uma infinidade de tarefas e papéis
— educador, matemdtico, produtor de
situacdes de aprendizagem, animador
pedagdgico, dinamizador de projectos,
investigador, etc. Tem de saber usar uma
variedade de recursos na concepgdo de
situagdes de aprendizagem. Conduz e
procura aperfeigoar a sua actividade de
ensino. Tudo isto requer a mobilizagio
de um saber e pressupde aadopgdode um
quadro de valores profissionais que,
muitas vezes, nem sequer sdo reconhe-
cidos como importantes pelos préprios
professores. A valorizagao do professor
como profissional passa assim pelo es-
tudo do conhecimento que informa a sua
acgdo prética e da forma como este co-
nhecimento se desenvolve ao longo da
sua carreira, estudo que é necessdrio
fazer tendo em conta a disciplina que ele
ensina e as condigdes concretas em que é
chamado a intervir nas escolas de hoje.

Conhecimento Profissional

Um contributo muito importante para
o estudo do conhecimento profissional
dos professores surge com o trabalho de
Freema Elbaz (1983). Para esta autora,
trata-se de conhecimento essencialmen-
te prdtico que resulta da integragio de



saberes experienciais e saberes tedricos
(relativos a sua disciplina de ensino, ao
desenvolvimento da crianga, 4 aprendi-
zagem e a teoria social) “integrados pelo
professorindividual em termos de valores
e crengas pessoais e orientados paraasua
situacdo prética” (p. 5). Este conheci-
mento inclui assim a percepgio de dife-
rentes estilos de aprendizagem, interes-
ses, necessidades, pontos fortes e pontos
fracos dos alunos e um reportério de
técnicas de ensino e formas de gerir a
sala de aula. Inclui também o conheci-
mento da estrutura social da escola e o
que esta requer para a sobrevivéncia e o
sucesso, bem como o conhecimento da
comunidade em que a escola se insere e
o que ela rejeita ou é capaz de aceitar.
Apoiando-se noestudo em profundidade
docasoduma professorade inglés, Elbaz
considera diversas componentes do co-
nhecimento prético, incluindo o conhe-
cimento de si mesma e do contexto de
ensino, o conhecimento do contetido, do
desenvolvimento curricular e do ensino,
propondo um interessante modelo que
estrutura esse mesmo conhecimento em
imagens, principios e regras priticas.
A importédncia de se dominar bem os
contelidos que se ensina é desde hd muito
reconhecida. A importancia duma for-
magdo pedagdgica geral é uma preocu-
pag¢do mais recente, mas também ji com
significativa expressao em muitos pro-
gramas de formagao. Cabe a um outro
autor, Lee Shulman (1986), o mérito de
chamar a atengiio para a importancia de
um terceiro dominio, de algum modo a
meio caminho entre aqueles dois: o co-
nhecimento diddctico do conteiido, que
apresenta como a capacidade de com-
preensdo profunda das matérias de en-
sino, permitindo encontrar as maneiras
mais adequadas de as apresentar aos
alunos de modo a facilitar a aprendiza-
gem. Este conhecimento compreende por
isso, nas suas palavras, “as formas mais
iteis de representacdo das ideias, as
analogias mais importantes, as ilustra-
¢oes, exemplos, explicagdes e demons-
tragdes, numa palavra, a forma de repre-
sentar e formular a matéria para a tornar
compreensivel” (p. 9). Este autor ndo se
limita a estudar o conhecimento de na-
tureza proposicional mas sublinha tam-

10

bém a existéncia do conhecimento de
casos (isto €, o conhecimento muito de-
talhado de situagbes concretas) e do
conhecimento estratégico (o conheci-
mentoque informa a tomada de decisoes).
Defende que estes diversos tipos de co-
nhecimento ndo podem ser ensinados
nas institui¢des de formagdo, mas tém de
resultar da elaboragdo pessoal dos pré-
prios professores,

Apesar de referir uma componente
estratégica do conhecimento, Shulman
da sobretudo atenc@o ao conhecimento
proposicional. Ora o saber profissional
dos professores exprime-se sobretudo na
accdo, em primeirissimo lugar na pritica
pedagégica, mas também nas restantes
actividades escolares e mesmo extra-
escolares em que estd envolvido. Um
outro autor, Donald Schon (1983), cha-
ma a atengdo para a importancia do es-
tudo deste tipo de conhecimento, o co-
nhecimento-na-ac¢do que contrapde ao
conhecimento formal e descontextuali-
zado que constitui o essencial do saber
escolar. O conhecimento-na-acgdo é a
componente inteligente que orienta toda
a actividade humana, manifestando-se
no saber-fazer. Nesta perspectiva, hd um
conhecimento em qualquer acgéo inteli-
gente, ainda que ele, fruto da experiéncia
e da reflexdo anteriores, se tenha conso-
lidado em rotinas ou em esquemas semi-
automdticos. Tem uma natureza intuiti-
va e muitas vezes nio é facilmente expli-
citdvel pelos seus detentores — o que
torna a sua transmissao particularmente
problemdtica — mas nio € por isso me-
nos decisivo na pratica profissional.

Reflexao

A resolugido dos conflitos que cons-
tantemente surgem na actividade de
qualquer professor pode processar-se por
duas formas fundamentais: por acomo-
dagio ou por reflexao. No primeiro caso,
procura-se a solugdo mais simples e
imediata para o conflito. No segundo
caso, procura-se vé-lo de diversos dn-
gulos, analisando-o a luz de uma ou
vdrias perspectivas téoricas, pesam-se
0s pros e os contras de diversas solugdes
€ s6 entdo se toma uma decisdo. A refle-
xd0 pode desenvolver-se a varios niveis,
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incluindo (a) a andlise de técnicas que
melhor permitam concretizar certos ob-
jectivos, (b) a andlise das préticas peda-
gbgicas, em termos globais, e do seu va-
lor em relagio aos objectivos propostos
e (c) aandlise de cariz mais fundamental,
debrug¢ando-se sobre os valores e pro-
pésitos essenciais da ac¢do educativa.
Nos dois primeiros casos, os objectivos
informam a reflexdo sem ser necessari-
amente postos em causa; no terceiro caso,
eles sdo o préprio objecto de anilise.

Schon (1983) distingue diversas for-
mas de reflexdo, referindo-se em especi-
al areflexdo-na-ac¢ioe areflexdo-sobre-
a-ac¢do. A reflexdo-na-ac¢do é um
processo de didlogo com uma situagdo
problemadtica que exige uma intervengéo
concreta e que se processa duma forma
fortemente intuitiva. Trata-se de uma
andlise sem o cuidado e o distanciamento
de um escrutinio mais rigoroso e siste-
matizado mas com a riqueza da captagio
vivados miiltiplos factores intervenientes
e com as vantagens da possibilidade de
intervengdoimediata, ligando elementos
racionais e afectivos. Por outro lado, a
reflexdo-sobre-a-ac¢do desenvolve-se
num momento posterior a propria ac¢io,
processando-se de forma mais formali-
zada, com apoio da linguagem e por isso
com outra possibilidade de rigor. Tem
lugar, muitas vezes, a partir de discussoes
¢ trocas de experi€ncias entre professo-
res preocupados com problemas comuns.

Em qualquer caso, a reflexdo parte
sempre do confronto duma pritica com
um quadro de referéncia tedrico, que
pode ser uma reapreciagao dos objecti-
vosinicialmente fixados ou um confronto
com outras perspectivas e valores. Por
isso € tdo essencial a explicitagdo de
objectivos, propdsitos e intengdes ine-
rentes, por exemplo, & pritica duma
metodologia de projecto. E também por
isso € tdo importante o contacto com
miiltiplas fontes de informagdo — li-
vros, revistas, outros professores ou
MesSmo parceiros exteriores ao sistema
educativo — que podem proporcionar
contactos estimulantes, potenciadores de
novas perspectivas de anilise.

A reflexdo permite uma progressiva
explicitagio (e consequente consciencia-
lizagdo) do conhecimento-na-acgido. Ao



mesmo tempo, conduz a identificacdo de
quadros tedricos relevantes para a andli-
se de situacdes praticas. Um professor
reflexivo vive permanentemente num ci-
clo, da pritica e da teoria a reflex@o, para
voltar de novo a teoria e a prética. A
teoria é fundamental para um alarga-
mento de perspectivas e para indicar
linhas condutoras da reflexdo. A pritica
permite o envolvimento activo do pré-
prio professor, proporcionando uma ex-
periéncia concreta a partir da qual € pos-
sivel reflectir. A reflexdo estimula novos
interesses, chama a atengdo para novas
questdes e possibilita uma pritica mais
segura, mais consciente e mais
enriquecida (figura 1).

Quadros de Referéncia

(Teoria)

a desenvolver. O desenvolvimento pro-
fissional € assim uma perspectiva em
que se reconhece a necessidade de cres-
cimento e de aquisi¢des diversas, pro-
cesso em que se atribui ao préprio pro-
fessor o papel de sujeito fundamental.
Diversos factores contribuiram para
aemergénciadestanova visdo do profes-
sor como profissional em permanente
desenvolvimento. Em primeiro lugar,
mudangas crescentes nas condi¢des so-
ciais, arrastando mudangas no sistema
educativo (nos objectivos da educacio,
nos curriculos, nos alunos, no préprio
conceito de escola). Em segundo lugar,
mudangas na teoria educacional, propor-
cionando novas orientagdes didacticas e

da introdug@o de inovagdes no sistema
educativo. Uma inovagao bem sucedida
traduz-se numa alterag@o nos materiais
curriculares, priticas educativas, con-
cepgdes e conhecimento dos professores
e porissoenvolve necessariamente algu-
ma aprendizagem. O desenvolvimento
das inovagdes deve estar por isso ligado
a uma série de componentes formais
(quase sempre cursos praticos) e infor-
mais (trocas de experiéncias) de desen-
volvimento profissional. Numa segunda
fase, deixa-se de pensar apenas na intro-
dugio desta ou aquela inovagao particu-
lar, passando-se a considerar o “profes-
sor total” e a “escola total”. Ou seja,
passa-se a dar atenc¢do especial a aspec-

tos como o proposito do

professor, o professor

como pessoa, 0 contexto

(Pratica)

Conhecimento-na-

gl

accao

real em que os professo-
res trabalham e a cultura
do ensino.

O desenvolvimento

REFLEXAO

Fig. 1

A reflexdo estabelecendo uma ligagdo entre a prética e a teoria

Desenvolvimento Profissional

O professor estd longe de ser um
profissional acabado e amadurecido no
momento em que recebe a sua habilita-
¢do profissional. Os conhecimentos e
competéncias adquiridos antes e durante
a sua formagdo inicial sdo manifesta-
mente insuficientes para o exercicio das
suas fungdes ao longo de toda a carreira.
Por outro lado, o professor ndo pode ser
visto como um mero receptéculo de for-
magdo — pelo contrério, deve ser enca-
rado como um ser humano com
potencialidades e necessidades diversas,
que importa descobrir, valorizar e ajudar

novas perspectivas para fundamentar a
accdo do professor. E, finalmente, mu-
dangas na prépria visdo do papel do
professor, reconhecendo-se agora muito
melhor a complexidade e dificuldade da
sua fungdo.

Apesarde serumaideiarelativamente
nova, o desenvolvimento profissional dos
professores ja tem alguma histéria. As-
sim, por exemplo, Fullan e Hargreves
(1992) distinguem dois periodos na in-
vestigacdo neste dominio desde 1975.
Numa primeira fase, a que estes autores
chamam o periodo “focado nas inova-
¢oes”, analisa-se arelagdo entre o desen-
volvimento dos professores e o sucesso

Educagdo e Matemédtica n°® 31
3° trimestre de 1994

profissional dos profes-
sores diz respeito aos di-
versos dominios onde se
exerce a sua ac¢do. As-
sim, hd a considerar a
pritica lectiva e as res-
tantes actividades pro-
fissionais, dentro e fora
da escola, incluindo a
colaboracgao com os co-
legas, projectos de esco-
la, actividades e projec-
tos de Ambito disciplinar
e interdisciplinar e parti-
cipacdo em movimentos profissionais.
Mas hé igualmente que ter presente o
cardcter fundamental do auto-conheci-
mento do professor e do desenvolvimen-
to dos seus recursos e capacidades pro-
prias — ou seja, a dimensdo do desen-
volvimento do professor como pessoa.
Odesenvolvimento profissional pode
seguir diversas estratégias. Em especial,
sobressai a via dos projectos profissio-
nais, ao lado de outras actividades que
envolvem uma atitude de procura profis-
sional que remetem para uma prética de
auto-questionamento—reconhecendoe
experimentando materiais e recursos,
estudando e investigando em torno de
saberes constituidos, relativos tanto a

11



conteidos de ensino como a questdes de
ordem pedagdgica.

O desenvolvimento profissional de-
pende de diversas condigtes que se refe-
rem sobretudo ao préprio sujeito, ao seu
contexto institucional e aos recursos
disponiveis, incluindo recursos huma-
nos e materiais (interiores e exteriores a
escola). Bastara referir, mais uma vez, o
papel determinante que cada professor
tem no seu préprio desenvolvimento
profissional e a importéincia de se con-
jugarem condig¢des institucionais e re-
cursos adequados para que este desen-
volvimento possa ter lugar em condi¢des
favoraveis.

A ideia do desenvolvimento profis-
sional conduz naturalmente a pensar de
modo completamente diferente toda a
problematica da formagdo. Até aqui esta
tem sido perspectivada em termos de
cursos, de maior ou menor duragio, or-
ganizados em torno de temas, de modo a
colmatar as numerosas “‘deficiéncias™” do
professor em conhecimentos relativos a
conteldos, a matérias pedagdgicas, ou
de ordem puramente instrumental. Pre-
domina a logica “escolar”, em tudo se-
melhante & que vigora no sistema
educativo formal.

Doravante é necessario criar disposi-
tivos e contextos—com base nas proprias
escolas mas com muiltiplas ramificagoes
para o exterior — que levem o professor
a uma atitude consequente de investi-
mento profissional ao longode todaasua
carreira. E a ele que cabe decidir quando
e como querestudar determinado assunto
ouenvolver-se neste ou naquele projecto.
Assim, a questdo ndo € a de proporcionar
estes ou aqueles saberes formalizados
nem como promover a mudanga das suas
concepgdes e prdticas para um quadro
que lhes é totalmente alheio. Trata-se,
isso sim, de lhes estimular uma reflexdo
sobre 0 seu posicionamento profissional,
tomando uma nova postura de iniciativa
no equacionar e resolver os problemas
que se colocam no seu dia a dia docente.

O desenvolvimento profissional dos
professores é uma questio que entrou na
ordem do dia— como se evidencia pela
publicacio das Normas Profissionais do
Professor de Matemdtica do NCTM
(1991/1994). Nio se trata de diminuir a
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importdncia da didactica mas de a levar
a contemplar de pleno direito as proble-
maticas dos professores, como questdes
com uma légica prépria, deixando de ver
a pritica profissional como mero terreno
de aplicagdo dos resultados e perspecti-
vas elaboradas pelas teorias educativas.

Didactica e desenvolvimento
profissional

Neste contexto, qual o papel da di-
dactica no desenvolvimento profis-
sional?

A didéctica constitui uma drea
integradora transversal, articulando
contributos da psicologia, da sociologia,
da epistemologia, do pensamento edu-
cacional, etc., mobilizando-os para a
reflexdo sobre a pritica pedagégica do
proprio professor. Ela pressupde uma
andlise dos processos de construgdo dos
saberes em cada drea curricular, discu-
tindo a natureza das actividades de
aprendizagem, os processos de pensa-
mentoe as inter-relagdes entre os diversos
intervenientes no acto educativo.

Assim, adidictica, longe de se reduzir
a um mero repositério de métodos e
técnicas de ensino, constitui 0 enqua-
dramento tedrico fundamental em que se
situam os quadros de referéncia de ac¢io
do professor. Toda a sua actuagdo com
os alunos pressupde uma perspectiva
didactica, explicitaouimplicita. E a partir
dela que cada professor selecciona ob-
jectivos, organiza actividades, formu-
la critérios de avaliagdo, determina pro-
cedimentos de actuacdo para cada tipo
de circunstincias.

O contributo do saber didéctico para
o desenvolvimento profissional implica
desde logo a valorizacdo da reflexdo
sobre o que é fazer Matemdtica, o que
constitui o seu processo de criagdo e
aplicag@o, a sua relacido com a realidade
extra-matemdtica. Todo o professor de
Matemdtica €, pelo menos em parte, um
matematico.

Em segundo lugar, ressalta a nature-
za das actividades de aprendizagem e a
sua articulagdo com os objectivos para o
ensino dadisciplina. Todo o professorde
Matematica € um construtor de situacoes
de aprendizagem que conhece 0o modo de
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tirar partido dos recursos disponiveis,
incluindo os instrumentos tecnolégicos.
O professor de Matemadtica é em certa
medida um especialista curricular.

Em terceiro lugar, surge a dinimica
das situacdes de aprendizagem, onde
sobressai a comunicacdo e o discurso na
sala de aula e toda a problematica da
avaliagdo—tanto daaprendizagem como
da sua prdpria actividade. O professor é
o agente directo da acg¢iio educativa.

A didéctica desempenha um papel
fundamental como instrumento de ori-
entaciio, ajudando a conceber as situa-
¢Oes de aprendizagem. Mas é também o
instrumento privilegiado de analise, iden-
tificando questoes, sugerindo alternati-
vas,

Os professores, como quaisquer ou-
tros profissionais, tém os seus quadros
de referéncia proprios, construidos de
forma a fundamentar e justificar de for-
ma tanto quanto possivel consistente e
“econdémica’ as suas préticas. O contacto
com outros quadros de referéncia pro-
porcionado por excursdes pelos mais
diversos dominios, proporcionaum maior
leque de escolhas e estimula o surgimento
de inquietagdes, criando as condigdes
para, se for caso disso, uma mudanga de
valores e concepgdes educativas condu-
zindo a novas praticas. Cabe 2 didictica
fornecer os instrumentos tedricos e as
metodologias para orientar e sistemati-
zar todo este processo.

Conclusao

A vida profissional do professor
move-se entre duas tensdes contraditéri-
as: (a) a do investimento profissional,
que toma iniciativa na procura de solu-
¢des para os problemas com que se de-
fronta na pratica docente e (b) a da rei-
vindicagdo, que protesta por ter de exe-
cutar decisdes em que nio foi ouvido e
reclama as condicdes de trabalho e os
recursos necessdrios das autoridades
escolares e dacomunidade onde se insere.

A cultura profissional dos profes-
sores de Matemdtica — em Portugal
como em muitos outros paises — tem
muitos aspectos contraditérios. Um pro-
fessor é simultaneamente um educador,

(continua na pdg. 20)



do exterior. Ele €, a0 mesmo tempo, um
lugar de producio de priticas e um
lugar de producio de conhecimentos
sobre essas priticas.

As dimensdes colectiva e social do
estabelecimento de ensino fazemapeloa
um conjunto de saberes profissionais
muito mais amplo que os tradicionais
saberes disciplinares. Por outro lado, a
construc¢do de uma accio educativa sin-
gular e globalizada, ao nivel de cada
estabelecimento, materializada num
projecto educativo, induz novos tipos de
praticas profissionais, que favorecem a
construgioda autonomia profissional dos
docentes e a sua progressiva libertacio
de tutelas, associadas a sua vertente de
“funciondrios”.

O estabelecimento de ensino aparece
assim estreitamente associado a dois
aspectos essenciais de uma redefinicio
da profissao docente: a especificidade
dos seus saberes e o seu grau de auto-
nomia. Este processo de construgio
identitdria é, no essencial um percurso
formativo.

Conclusao

No quadro de uma evolugio ten-
dencial do mundo do trabalho e da for-
macdo de adultos, também ao nivel dos
sistemas escolares o contexto de traba-
lho, ou seja, o estabelecimento de ensi-
no, surge como a unidade de referéncia,
na defini¢do de politicas de formagio de
professores.

E neste quadro que ganha sentido e
pertinéncia o desenvolvimento de priti-
cas de formagio continua “centrada na
escola”. A possibilidade de articular ou
fazer coincidir um espago-trabalho com
um espaco-formagio é que permite
perspectivar processos ecoldgicos de
mudancga, em que escolas e professores
mudam em simultineo.

A perspectiva da formagio “centrada
na escola” corresponde a tentativa de
construir situagdes de formacgdo *‘por
medida”, superando relagoes de exterio-
ridade, relativamente a pessoas e contex-
tos. Deve serentendida como uma estra-
tégia com uma fungiio estruturante dos

diferentes tipos de modalidades de for-
macao possiveis, sem nenhuma exclu-
sdo, nem desvalorizag¢do, nomeadamen-
te das vertentes disciplinar e didactica.
O professor de Matemitica precisa,
sem duvida, de saber Matematica e co-
nhecer o Jodo. Mas precisa, também, de
conhecer, intervir e interagir no contexto
social e organizacional em que o Jodo e
os outros aprendem. E essa a questio.

Referéncias

Candrio, R. (1993). O professor e a produgio
de inovagdes. Coldquio Educagdo e Soci-
edade, 4, pp. 97-121.

Candrio, R. (1994). Centros de formagio das
associagdes de escolas: que futuro?. In:
Amiguinho, A. e Candrio, R., (Orgs.). Es-
colas e mudanca: o papel dos centros de
Jormagdo. Lisboa: Educa.

Hirschhorn, M. (1993).L'Eredes enseignants.
Paris: PUF.

Reich. R. (1993). O trabalho das nagées.
Lisboa: Quetzal.

Rui Candrio
Universidade de Lisboa

(continuagdo da pdg. 12)

um matemdtico e um funciondrio publi-
co, sendo por vezes esta Gltima a sua
caracteristica mais marcante. A profis-
sdo admite ndo s6 pessoas com as mais
diversas origens académicas como pes-
soas sem nenhuma preparacdo educa-
cional. Pior ainda, admite que se esteja
apenas de passagem ou se encare o ensi-
nocomo uma actividade a tempo parcial,
que se acumula com outras ocupagdes.
Aceita-se que os professores provisorios
que sdo chamados a suprir caréncia de
profissionais qualificados trabalhem sem
um minimo de apoio e de supervisdo.
Deste modo, nio é de estranhar a ine-
xisténcia de valores profissionais bem
demarcados. Sobre questdes bdsicas na
vida profissional obtém-se com frequén-
cia respostas ambiguas e contraditorias:
¢ Que actuagdo se espera dum professor
perante um aluno desinteressado?
*Como sedeveenvolveros pais na vidada
escola? E no acompanhamento escolar
dos filhos?

* Que tipo de materiais se espera que o
professor produza para as suas aulas?
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e Qual a responsabilidade do grupo de
Matemdtica da escola na discussio dos
problemas do insucesso na disciplina?

« E nadefini¢io e concretizagio de projec-
tos educativos?

e Que critérios se devem tomar em consi-
deracio na selec¢io de um livro de texto?
¢ O que se espera dum delegado de grupo?
¢ Como pode cada professor formular o
seu proprio projecto de desenvolvimento
profissional?

* Como pode articular esse seu projecto
com a vida da escola?

Fruto do trabalho das institui¢des de
formacao e, muito principalmente, da
actividade das associagdes profissionais
— com destaque para a APM —, tem-se
registado nos tltimos anos uma signifi-
cativa evolugiio nas concepgoes, prati-
cas, atitudes e valores profissionais. Exis-
te um interesse pela actualizagido peda-
gdgica e reconhece-se a importancia da
formacio continua; valoriza-se a partici-
pagdo em projectos, as trocas de experi-
éncias, a disponiblidade para a interven-
¢io dentro da escola e para o trabalho
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conjunto com outros colegas. As condi-
¢Oes estdo por isso a amadurecer para
que se entre numa nova era no que res-
peita ao perfil profissional do professor
de Matemitica.
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