Da reflexdo a investigacdo: Percursos de desenvolvimento profissional

de professores do 1.° ciclo na area de Matematical

Luis Menezes
menezes@eseVv.ipv.pt
Escola Superior de Educacao de Viseu e
Centro de Investigacdo em Educagdo, Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Jodo Pedro da Ponte
Departamento de Educacéo e
Centro de Investigacdo em Educagéo, Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Resumo. Este artigo analisa como se desenvolvem profissionalmente professores do 1.° ciclo do ensino
basico no que respeita a reflexdo, conhecimento didactico e praticas profissionais, quando participam num
projecto de investigagdo colaborativo focado na comunicacdo matematica. O estudo, que assumiu uma
metodologia de investigagdo interpretativa e um design de estudo de caso, decorreu ao longo de quase
dois anos, tendo como participantes trés professores do 1.° ciclo. Os resultados mostram que o0s
professores se desenvolveram profissionalmente em varias dimens@es. Em particular, desenvolveram a
sua capacidade de reflexdo, passando de formas simples como recordar e narrar para outras mais
elaboradas como pesquisa sistemética. Além disso, evoluiram de forma significativa nas suas préaticas de
comunicac¢do na aula, adoptando padrées de interacgdo centrados na discussdo, com base na realizacéo de
tarefas problematicas. O seu conhecimento didactico mostrou-se muito sensivel ao conhecimento
matematico, tendo nuns professores actuado como limitador e noutros como facilitador do pensamento e
acgdo. Para o seu desenvolvimento profissional parecem ter contribuido significativamente a reflexdo, o
cunho colaborativo do projecto e a sua fei¢do investigativa.
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Abstract. This article analyzes the professional development of primary school teachers concerning
reflection, instructional knowledge and professional practices, when they participate in a collaborative
project focused in mathematical communication in the classroom. The study had an interpretative
research methodology and a case study design and was undertaken during two years, with the
participation of three primary school mathematics teachers. The results of the study show that the teachers
developed professionally in several dimensions. In particular, they developed their reflective capacity,
moving from simple forms of reflection such as remembering and telling to more sophisticated forms
such as systematic inquiry. Furthermore, they changed in a significant way their communication practices
in the classroom, adopting patterns of interaction centred in discussion, based in challenging
mathematical tasks. Their instructional knowledge showed to be highly sensitive to mathematical
knowledge; in some teachers it was as clear bounding element and in others it was a facilitating element
of thinking and action. The teachers’ professional development seemed to be significantly supported by
reflection and by the collaborative and investigative features of the project.
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Introducgéo

Ao longo da carreira, os professores realizam um percurso profissional feito de
avangos e recuos, sucessos e frustragdes. O seu desenvolvimento profissional € um
processo que decorre ao longo do tempo e se caracteriza por uma grande complexidade
e pela influéncia de multiplos factores, como os contextos de trabalho, as oportunidades
de formacdo e os aspectos de caracter individual e idiossincrasico (Liberman, 1994;
Menezes, 2004; Ponte, 1998). Os projectos de investigacdo de natureza colaborativa,
centrados nas praticas profissionais, ttm vindo a ganhar uma proeminéncia crescente
entre os professores. Estes projectos tendem a implicar fortemente todos os
participantes e afiguram-se com potencialidades para a promocédo do desenvolvimento
dos professores (Cochran-Smith & Lytle, 1999a).

A comunicagdo matematica é um processo estruturante na actividade didactica.
Trata-se de um tema que s6 nos ultimos anos tem assumido visibilidade na investigagédo
em educacdo matematica, o que faz com que surja aos olhos dos professores como um
dominio relativamente novo (Sierpinska, 1998). Isso acontece, em particular, com 0s
professores que trabalham nos primeiros anos da escolaridade bésica, que tém estado
relativamente ausentes da agenda da investigacdo em educacdo matematica.

Neste quadro, o presente estudo procurou compreender como se desenvolvem
profissionalmente professores do 1.° ciclo, no que respeita a reflexdo, conhecimento
didactico e préticas profissionais, quando participam de um projecto de investigacdo de
natureza colaborativa focado na comunicacdo matematica. Neste artigo centramos a
nossa atencao nas seguintes questdes: (a) Que papel desempenha a reflexdo no processo
de desenvolvimento profissional? (b) Como se desenvolvem as préticas e o
conhecimento didactico da Mateméatica do professor no campo especifico da
comunicacdo na sala de aula? (c) Qual o papel da colaboracdo no desenvolvimento

profissional do professor?

Reflexdo e investigacdo na actividade profissional dos professores

Da reflexdo a investigacéo

A reflexdo e a investigacdo sdo dois conceitos com uma forte presenca na

literatura sobre formacdo de professores. A reflexdo pode ser vista como uma



capacidade do pensamento de natureza retrospectiva sobre a nossa experiéncia. Von
Glasersfeld (1996) precisa esta ideia, defendendo que esta capacidade nos “permite sair
do fluxo da experiéncia directa, re-presentar uma parte dela e olhar para ela como se
fosse experiéncia directa, enquanto se permanece consciente do facto de nédo o ser” (pp.
157-8). Assim, a reflexdo torna-se num processo de exame e reexame da nossa
experiéncia, reestruturando-a. Korthagen (2001) salienta que a reflexdo incide sobre os
nossos conhecimentos e praticas, tendo particular efeito mobilizador os aspectos de
natureza problematica, que conflituam com as rotinas. Na mesma ordem de ideias,
Dewey (1933) sustenta que, face a um problema, dilema ou dificuldade profissional,
pode resultar um acto de rotina ou um acto reflexivo. O primeiro é orientado pelo
impulso, pela tradicdo e pela autoridade externa, enquanto que o segundo impde “a
consideracdo activa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica,
a luz dos motivos que a justificam e das consequéncias a que conduz” (p. 9, italico do
autor).

A investigacdo, por seu turno, pode ser vista como uma actividade humana,
desenvolvida por grupos sociais. Bogdan e Biklen (1994) defendem que dos
investigadores ndo sO se espera que conduzam a investigacdo, mas igualmente que o
facam conforme os critérios estabelecidos pela tradicdo académica. No entanto, no
campo educativo, € comum ver aparecer a investigacdo como atitude, ligada a processos
de pensamento (Philips, 1997). Esta ideia da investigacdo € sublinhada por Cochran-
Smith e Lytle (1999) que se referem a inquiry as stance como uma atitude de constante
questionamento e reflexdo sobre os problemas profissionais, contribuindo para gerar
conhecimento local, teorizar as praticas e inquirir a propria teoria.

Analisando estas duas significacdes de investigacdo, Ponte (2002) adverte que
entre uma reflexdo mais informal e uma investigagdo mais sofisticada vai um longo
caminho. Considera o autor que a atitude reflexiva, embora necessaria a investigagéo, so
por si, ndo a garante. Para clarificar esta diferenca, acompanha a perspectiva de
Beillerot (2001) que enumera trés requisitos fundamentais da actividade de
investigacdo: (i) ser geradora de novos conhecimentos; (ii) assentar numa metodologia
rigorosa; e (iii) ter um caracter publico. Também Philips (1997) argumenta no mesmo
sentido, ao referir que a actividade de investigacdo deve incluir a identificacdo de um
conjunto de questbes, um processo sistematico de as abordar e um modo de tornar
publico o trabalho desenvolvido. Deste modo, reflectir e investigar, embora actividades

conexas, sdo conceptualmente diferentes.



Dimensdes da reflexdo

Apesar de ser familiar para a maioria das pessoas, a reflexdo revela-se um
processo de pensamento relativamente ao qual subsistem ainda muitas incompreensoes,
levando von Glasersfeld (1996) a falar dela como uma “capacidade misteriosa” (p. 157).
Procurando compreender este processo, Louden (1992) propde um esquema de analise
da reflex&o segundo duas dimensdes: interesses e formas. Os interesses referem-se aos
objectivos que quem reflecte define a partida: fidelidade a alguma teoria ou pratica
(interesse técnico), favorecimento de uma compreensdo pessoal (interesse pessoal);
resolucdo de um problema de natureza profissional (problematico) e mudanca das
condicGes em que ocorre a pratica profissional, por se reconhecerem injustas (interesse
critico). O interesse técnico assenta no pressuposto da existéncia de um conhecimento
prévio que é possivel aplicar a pratica. O interesse pessoal resulta da possibilidade do
professor estabelecer ligacdes entre as suas experiéncias pessoal e profissional. O
interesse problematico surge quando a resolugdo de problemas do ambito profissional é
um objectivo prioritario dado o carécter Unico e incerto destes problemas que ndo
podem ser resolvidos pela simples racionalidade técnica (Schon, 1992). Santos (2000)
da especial destaque a este interesse na reflexao, salientando que “a evidéncia recolhida
permite-nos igualmente concluir que o recurso mais ou menos frequente a reflexdo se
relaciona com o maior ou menor nimero de problemas identificados” (p. 696).

As caracteristicas do acto de reflectir configuram aquilo a que Louden (1992) da
0 nome de formas de reflexdo. O autor identifica quatro dessas formas: introspeccao,
recordar e narrar, pesquisa e espontéanea. As formas introspecgao e espontanea estao
nos extremos do espectro da reflexdo, sendo a primeira encarada como um processo
consciente, conduzido a alguma distancia da acgéo e a segunda como aquela que emerge
durante a accdo, da qual ndo se tem consciéncia plena e que permite a tomada de
decisGes. Esta forma de reflexdo — que Schon (1983, 1992) chama de reflexdo-na-acgéo
— n&o recorre normalmente a palavras e manifesta-se em mudangas do curso da accao
face ao que havia sido projectado ou previsto inicialmente. As duas outras categorias —
recordar e narrar e pesquisa — constituem formas de reflexdo de nivel intermédio
quanto a sua proximidade a ac¢do. Divergem uma da outra porque a pesquisa tem um
caracter sistematico, enquanto que tal preocupacdo esta praticamente ausente no

recordar e narrar. Esta forma de reflexdo é caracterizada por um elevado grau de



informalidade e pela sua matriz narrativa, tendo forte presenca no discurso do dia-a-dia
dos professores (Clement & Vandenberghe, 2000; Little, 1990). Pelo seu lado, Louden
(1992) associa a pesquisa ao processo de investigacdo-accdo, envolvendo uma forte

interpenetracdo entre a ac¢éo e o discurso.

Desenvolvimento profissional e colaboragéo

O conceito de desenvolvimento profissional

Ao longo da vida, os professores participam num processo de crescimento
pessoal e profissional que ndo é redutivel a aprendizagem de conhecimentos e
competéncias em ambientes mais ou menos formais. Este processo envolve muito mais
do que a simples frequéncia de cursos de formacdo inicial e continua (Burden, 1990;
Marcelo, 1999). Tal como refere Ponte (1998), o desenvolvimento profissional pode
tirar partido de experiéncias de formacdo, mas vai muito além disso. Na verdade,
assume uma natureza continua, é algo que o professor gere com elevada autonomia e
com grande impacto no seu percurso profissional. Para este autor, o seu principal agente
é o professor, com as suas experiéncias e saberes, e 0 processo envolve um dialogo
incessante entre a teoria e a pratica, apoiado na reflexao critica.

Os diversos autores sublinham aspectos distintos do desenvolvimento
profissional. Enquanto que para Sparks e Louks-Horsley (1990), este processo se traduz
em incremento do conhecimento, das competéncias e das atitudes dos professores, para
Hargreaves e Fullan (1992) ele pode também ser orientado para a auto-compreensédo da
pessoa e para a mudanca ecolégica ou mudanga em contexto. Liberman (1994), pelo seu
lado, assevera que o desenvolvimento profissional radica na ideia de que os professores
se comprometem num processo de aprendizagem, em que a inquiricdo das praticas
representa um papel decisivo. Em concreto, refere que no desenvolvimento profissional
se “assume que o professor é um pratico reflexivo, com um conhecimento de base que
continuamente constrdéi sobre essa base através da pesquisa da préatica, repensando e
reavaliando constantemente os seus valores e pratica, em concertacdo com o0s outros” (p.
15). Com esta assercdo, a autora problematiza a génese e desenvolvimento do processo
com elementos como o conhecimento, a pratica e a inquiricdo apoiada na reflexdo e na
interaccdo com 0s outros. Na mesma direccdo argumenta Krainer (2001), para quem o

desenvolvimento dos professores resulta da interaccdo de quatro atitudes e



competéncias: accdo, reflexdo, autonomia e colaboracdo, que se organizam em
bindmios de natureza complementar. Também Clement e Vandenberghe (2000) rejeitam
a polaridade entre as dimensfes autonomia e colaboragdo/colegialidade, pois “para
colaborar de forma adequada, os professores necessitam de trabalhar sozinhos algumas
vezes, e vice-versa” (p. 85). Da interaccdo destas dimens@es, em situa¢des de natureza
individual ou colectiva, e do confronto da accdo com a reflexdo emergem, ao longo da

carreira, 0s conhecimentos e as praticas profissionais dos professores.

A colaboracéo entre professores

A colaboracdo é um processo largamente indefinido e sé parcialmente
compreendido por alguns dos que participam em trabalhos colaborativos (Christiansen
et al.,, 1997; Little, 1990). Associado a este conceito, € comum aparecerem outros
termos como colegialidade e cooperagdo. Para Hargreaves (1998), que utiliza
colaboracdo a par da colegialidade, esta dificuldade resulta essencialmente da
diversidade de formas que pode assumir: “0 ensino em equipa, a planificacdo em
colaboracdo, o ensino em par pedagogico, as relagdes de mentores, o didlogo
profissional e a investigacdo-accdo, para referir apenas algumas” (p. 211). Boavida e
Ponte (2002) distinguem entre cooperacdo e colaboracdo a partir da analise dos termos
operare (operar) e elaborare (trabalhar), argumentando que “operar € realizar uma
operagdo, em muitos casos relativamente simples e bem definida” (p. 46), enquanto
“trabalhar € desenvolver actividade para atingir determinados fins; € pensar, preparar,
reflectir, formar, empenhar-se” (p. 46). E também com este sentido que Stewart (1997)
emprega o termo colaboracéo, ao sustentar que ele representa um processo que implica
pessoas de proveniéncia e experiéncias profissionais diversificadas, trabalhando
conjuntamente, como pares, visando beneficios matuos. A autora sistematiza o conceito
de colaboracdo, identificando as suas caracteristicas basilares: (i) implica
interdependéncia e uma atitude de dar e receber; (ii) as solugfes surgem como resultado
de um trabalho de construgdo matua que tira partido das diferengas; (iii) os parceiros
questionam o0s esteredtipos para procurarem com 0s outros novos sentidos; (iv) envolve
co-propriedade das decisdes; (v) os participantes assumem responsabilidade colectiva
pelos destinos do trabalho; e (vi) é um processo emergente, pois é através da negociacao
e das interacgdes que sdo constantemente actualizadas as normas das futuras

interaccdes.



Hargreaves (1998) analisa as relacbes de colaboracdo entre professores.
Distingue uma colaboracdo genuina da colegialidade artificial, sustentando que a
primeira é tendencialmente esponténea, voluntaria, difundida no tempo e no espacgo e
marcada por um elevado grau de imprevisibilidade. Em contrapartida, a segunda &, por
norma, determinada administrativamente, tendo um certo cardcter compulsivo e
regulada na forma, no tempo e no espago.

Para além da natureza das relagdes colaborativas, também a forma que assumem
tem merecido a atencdo da investigacdo (Clement & Vandenberghe, 2000; Little, 1990).
Little (1990) organiza as formas de colaboragdo profissional entre professores em
quatro categorias: (i) narrar e procurar ideias; (ii) ajuda e apoio; (iii) partilha; e (iv)
trabalho em co-propriedade. Esta autora adverte que estas formas “constituem mais do
gue um simples inventario de actividades. [Pelo contrario], sdo, fenomenologicamente,
formas discretas que se distinguem umas das outras no grau em que induzem obrigacGes
mutuas e exposicao do trabalho de cada um ao escrutinio dos outros” (pp. 511-2). No
narrar e procurar ideias, 0s contactos entre os professores tém uma natureza
“oportunistica”, permitindo-lhes ganhar informacao e seguranca através da narracdo de
historias rapidas, informais e esporadicas (Stewart, 1997). Esta forma de colaboracéo,
na qual cada professor ndo se expde ao escrutinio dos outros, € caracteristica de uma
cultura de individualismo e conservadorismo. Little (1990) coloca sérias duvidas
relativamente as suas potencialidades para o desenvolvimento profissional. Para esta
autora, a ajuda e apoio é a forma de colaboracdo que os professores mais aguardam de
outro colega para a resolucéo de casos dificeis. Embora possa aparecer entre professores
em qualquer fase da carreira, ela é especialmente frequente entre professores
experientes e principiantes, sendo claramente assimétrica em termos da divisdo de
poderes. A partilha ganha forma através do intercambio de materiais didacticos,
métodos de ensino e pela permuta de ideias e opinides sobre as questdes escolares. Os
professores colocam o0s seus materiais e as suas ideias ao escrutinio do grupo, o que
representa uma concepcao de colaboragdo menos privada que as anteriores. N&o existe
necessariamente uma direccionalidade de intervengdes dos mais para 0S menos
experientes e, por vezes, a reflexdo e a comunicacao tornam-se processos especialmente
significativos. Finalmente, a co-propriedade assenta na visdo dos professores que
decorre da “responsabilidade partilhada para o trabalho de ensinar (interdependéncia),
na ideia de uma autonomia colectiva, no apoio as iniciativas e lideranca dos professores

no que respeita a pratica profissional e na afiliacdo ao grupo, fundadas no trabalho



profissional” (Little, 1990, p. 519). Esta forma de colaboracdo € muito mais exigente
que as anteriores em termos de disponibilidade de tempo, espaco e, sobretudo, de
recursos. O trabalho realizado é de natureza interdependente, assentando na deliberagédo
colectiva, através da negociacao.

Praticas e conhecimento didactico

Comunicacédo matematica na sala de aula

A comunicagdo é um importante processo matematico, de natureza transversal,
que permite a construcdo de novo conhecimento, através da partilha e negociacao de
significados (Sierpinska, 1998). Neste sentido, pensar a comunicacao significa ir muito
para além da linguagem, entendida como um “mecanismo através do qual os
professores e 0s alunos procuram em conjunto expressar a Sua COmMpreensao
matematica” (Pirie, 1998, p. 8). Até meados da década de 1990, grande parte dos
estudos realizados na &rea da educacdo matematica tinha o foco nas questbes da
linguagem, ou seja, centrava-se no sistema linguistico (Sierpinska, 1998). A partir dai, a
atencdo tendeu a centrar-se no discurso. A este propoésito, Steinbring, Bussi e Sierpinska
(1998) defendem que os problemas mais interessantes para investigar “giram em torno
do discurso matematico em vez da linguagem matematica, e sobre 0s processos de
comunicacéo interactiva na aula” (p. 341). Este foco no discurso e na comunicagao tem
um forte contributo da corrente interaccionista (Bauersfeld, 1994; Bauersfeld,
Krummheur & Voigt, 1988), para quem a Matematica € uma pratica social e o
conhecimento tem um carécter discursivo, baseado na negociacdo de significados. Desta
maneira, saber Matematica é funcdo das caracteristicas da comunicacdo e das
interaccdes em que o aluno participa no processo de aprendizagem (Sierpinska, 1998).
Assim, a forma como a interaccdo se processa € reveladora ndo sO de rotinas para o
funcionamento da aula, mas também das oportunidades de aprendizagem oferecidas aos
alunos (Wood, 1998).

Na demanda de significados partilhados, através da negociacdo, as interaccfes
podem assumir a forma de uma regularidade, ou seja, um padrdo de interaccao
(Bauersfeld, 1994; Godino & Llinares, 2000; Voigt, 1985; Wood, 1998). Para Godino e
Llinares (2000), “guando os participantes constituem uma regularidade que um

observador descreve como um padrdo de interaccdo, essa regularidade esta



estabilizando um processo fragil de negociacéo de significados” (p. 9). Estes padrdes de
interaccdo sdo erguidos por professor e alunos, desde as primeiras semanas de escola,
através da negociagdo de normas e modos de proceder.

Na investigacdo que tem sido realizada na educacdo matematica estdo
documentados diversos padrdes de interaccao — recitacdo, extractivo, discussao, funil e
focalizacdo (Bauersfeld, 1994; Godino & Llinares, 2000; Sierpinska, 1998; Voigt, 1985;
Wood, 1998).

Numa aula baseada na exposi¢cdo do professor, existe com frequéncia uma
componente de perguntas teste (Menezes, 1996). Surge aqui habitualmente o padréo de
recitacdo (Wood, 1998), que se apoia com a sequéncia triadica IRE (initiation -

response — evaluation), referida por Sinclair e Coulthard (1975):

=

O professor inicia com uma quest&o;

o

O aluno responde;

3. O professor avalia a resposta do aluno.

O padréo de extraccdo (Voigt, 1985) tem igualmente uma forte marca do

professor. A interac¢do ocorre em trés fases bem demarcadas:

1. O professor prop6e uma tarefa ambigua e os alunos apresentam
diversas respostas que o professor avalia previamente;

2. Se as respostas apresentadas sdao muito diversificadas, o professor
guia-os através da formulacdo de questBes, com as quais extrai
pequenas “doses de conhecimento”;

3. O professor e os alunos reflectem e avaliam o resultado obtido.

O padrao de discussao (Voigt, 1985) € bastante rico em termos interactivos. A
apresentacdo de uma tarefa de natureza problematica € o ponto de partida para este
padrdo, em que o professor assume um papel de regulador do discurso e em que 0s
alunos apresentam, justificam e negoceiam as suas ideias. Este padrdo organiza-se do

seguinte modo:

1. Os alunos resolvem, normalmente em pequenos grupos, uma tarefa
de natureza problemaética proposta pelo professor;



2. O professor pede a diversos alunos, dos diversos grupos, que
apresentem a solugéo encontrada e que a expliquem aos colegas;

3. O professor, a medida que os alunos apresentam as suas ideias,
coloca questdes visando a clarificagdo dos processos;

4. O professor pergunta a outro aluno que apresente a sua solugdo e o
processo recomega, visando a procura de uma solugdo negociada e
consensual.

O padréo de focalizagcdo (Wood, 1998) é, no inicio, idéntico ao de discussao. No
entanto, perante dificuldades evidenciadas pelos alunos, o professor toma a decisdo de
intervir para os ajudar, sem resolver o problema com os alunos ou dar pistas que
conduzam a solucdo imediata. Depois desta intervencdo, que frequentemente ocorre
através de perguntas que enfatizam aspectos do problema que ndo estdo a ser
devidamente considerados, o professor incentiva os alunos a fazerem o resto do

caminho autonomamente. Este padrdo decorre segundo estes passos:

1. O professor coloca um problema com um certo grau de dificuldade;

2. Perante as dificuldades evidenciadas pelos alunos, o professor
formula questdes com o intuito de enfatizar determinados aspectos do
problema, focalizando a atencéo dos alunos;

3. O professor permite que os alunos resolvam o problema,
incentivando o raciocinio e a comunicacdo das ideias entre 0s
colegas.

O professor, defrontado com dificuldades dos alunos na realizacdo de uma
tarefa, pode decidir acompanhar os alunos em toda a resolucdo, o que leva a emergir o
padrado de funil (Bauersfeld, 1988; Voigt, 1985; Wood, 1998):

1. O professor coloca um problema aos alunos;
2. Os alunos mostram dificuldades em o resolver;

3. O professor vai formulando questdes, de grau de dificuldade menor,
de modo a que as respostas conduzam a resolugdo do problema.

O modo como estas interaccGes decorrem indicia diferentes visbes sobre o
ensino e a aprendizagem da Matematica assumidos pelos participantes (Wood, 1998).
Por isso, para além dos padrdes de interaccdo, € importante analisar os modos de

comunicacdo que ocorrem na sala de aula. Para Brendefur e Frykholm (2000), estes
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modos representam concepcdes sobre a comunicacdo matematica e sobre o seu papel na
aprendizagem da disciplina, repercutindo-se na forma de organizar o ambiente da aula,
no tipo de tarefas propostas e nos papéis desempenhados por professor e alunos,
nomeadamente em termos discursivos. Estes autores distinguem quatro modos de
comunicacdo matematica: (i) uni-direccional; (ii) contributiva; (iii) reflexiva; e (iv)
instrutiva. Os trés primeiros modos representam uma gradacéo entre 0 monologismo e o
dialogismo, com o terceiro a acentuar a actividade reflexiva dos alunos. Na
comunicagdo uni-direccional, o professor domina o discurso, expondo 0s conceitos e
explicando a resolucdo de exercicios e os alunos ouvem, para depois reproduzir. A
comunicacao contributiva tem uma natureza mais dialogica do que a anterior, sendo 0s
alunos chamados a apresentar pequenas contribuicdes para o discurso da aula. Contudo,
dada a natureza dessas contribuigdes, pode concluir-se que as diferencas relativamente
ao modo anterior sdo, sobretudo, quantitativas e ndo qualitativas. Na comunicagdo
reflexiva, o discurso caracteriza-se por conectar accao e reflexdo, ou seja, aquilo que
professor e alunos fazem (e dizem) na aula torna-se em certos momentos um objecto de
discussdo explicita. Finalmente, a comunicacdo instrutiva tem uma natureza diferente
das anteriores, correspondendo a uma meta-comunica¢do que o professor usa para

regular e monitorar o decorrer da aula.

Conhecimento didactico

O conhecimento profissional orienta os professores no exercicio da sua
actividade docente, explicando o que fazem e porque o fazem. Trata-se de um saber que
se distingue do saber comum e do saber cientifico, embora partilhe com o primeiro a
forte ligacdo aos contextos de préatica e a resolucdo dos problemas do dia-a-dia e com o
segundo a preocupac¢do com o rigor e a coeréncia interna (Ponte, 1992; Schon, 1983). A
generalidade dos autores concorda que se trata de um conhecimento multifacetado,
integrando saberes de natureza multidisciplinar e, igualmente, saberes da experiéncia
resultantes da reflexdo sobre a pratica, ou seja, ndo € um saber em relacdo ao qual se
possa afirmar o primado da teoria (fonte disciplinar) nem da pratica (fonte
praxeoldgica). Pelo contrario, € um conhecimento que se desenvolve através da
reflexdo, a partir da resolucdo de problemas profissionais, com apelo constante do
conhecimento de natureza mais tedrica (Azcarate, 1999).
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O conhecimento didactico € um dominio do conhecimento profissional do
professor, que € usado para preparar, executar e avaliar as aulas. Em concreto, ele é uma
integracdo de diversos saberes, incluindo: (i) conhecimento relativo a matéria especifica
(neste caso, da Matematica); (ii) conhecimento sobre os processos de aprendizagem;
(iii) conhecimento do curriculo; e (iv) conhecimento da actividade instrucional (Ponte,
Oliveira, Cunha & Segurado, 1998). E este conhecimento que, em Ultima anélise,
permite que o professor defina as principais metas a atingir, decida o ambiente de
aprendizagem, seleccione as melhores formas de representar os conteudos, idealize e
concretize materiais e tarefas didacticas e seja capaz de avaliar o processo didactico, em
particular a aprendizagem dos alunos (Ponte et al., 1998).

A relacdo entre o conhecimento didactico e as praticas é um problema recorrente
na investigagdo sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores
(Azcarate, 1999; Cochran-Smith & Lytle, 1999). Para Cochran-Smith e Lytle (1999),
esta relacdo pode assumir naturezas diversas: (i) conhecimento para a préatica; (ii)
conhecimento na pratica; e (iii) conhecimento da pratica. No primeiro caso, coloca-se a
énfase na teoria (fonte de conhecimento), sendo a préatica o seu campo da aplicacdo (a
pratica € um espaco epistemoldgico fraco). No segundo, a pratica é fonte de
conhecimento experiencial, que por se articular fracamente com outros conhecimentos,
por ser eminentemente privado e pouco sistematizado, é limitado em termos
epistemoldgicos. No terceiro, existe um compromisso entre ambos, assumindo-se a
pratica como um espaco epistemologicamente forte, porque dialoga com outros
conhecimentos tedricos de natureza disciplinar, implicando os professores na producao

de conhecimento através da investigacdo da pratica.
Metodologia
Opcdes metodoldgicas e instrumentos
O estudo segue uma metodologia de cunho interpretativo, uma vez que se
procuram averiguar os significados que os participantes atribuem as suas experiéncias
profissionais (Guba & Lincoln, 1998). O design é de estudo de caso, sendo o professor a

unidade de analise, pois pretendeu-se fazer uma discussdo aprofundada de casos
irrepetiveis e contemporaneos (Yin, 1989).
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Os trés participantes eram professores do 1.° ciclo do ensino basico com uma
escola atribuida, em estados diferentes da carreira e com formacéo diferenciada. Ana
Miguel, formada nas antigas escolas do magistério primario (ensino médio), é a
professora mais experiente, com cerca de 30 anos de servigo e 50 de idade. E uma
professora confiante em si propria, com um grande desejo de partilhar as suas
experiéncias profissionais e colaborar com outros professores. Jorge € um jovem
professor com cerca de 5 anos de servico, que fez a sua formacao numa escola superior
de educagdo, num curso de bacharelato. E marcante a sua relagdo ndo muito favoravel
com a Matematica, que vem desde a sua formacao inicial no curso e se prolonga na sua
pratica profissional. Matilde é uma jovem professora que fez também a sua formacéo
inicial numa escola superior de educacdo, num curso de licenciatura, na area de
Matematica/Ciéncias da Natureza, que a habilitou para a docéncia nos primeiros dois
ciclos de ensino basico (até ao 6.° ano). Apesar de estar no seu quinto ano de servico, s6
os dois Gltimos anos leccionou no 1.° ciclo. E uma professora bastante insegura e
descrente nas suas capacidades profissionais. No entanto, pauta a sua actividade
profissional por uma acentuada responsabilidade e pela colocacgdo de desafios elevados.
Esta diferenca entre o que idealiza e 0 que pensa conseguir como resultado do seu
trabalho tem vindo a agravar o sentimento de desajuste profissional.

A recolha de dados apoiou-se em diversos instrumentos, com o intuito de
favorecer a sua triangulacdo. Assim, recorreu-se a entrevista, a observacdo directa (10
aulas de cada professor e 28 sessfes conjuntas do projecto), aos diarios de professores,
as notas de campo e a documentos escritos elaborados pelos professores. Na anélise de
dados realizou-se a analise de contetdo, através da qual se levantaram questdes e se
identificaram padrdes e regularidades, tendo em vista a definicdo e construcdo de
categorias formais. Este processo desenvolveu-se tanto a partir dos dados recolhidos

como do quadro tedrico.
Contexto do estudo

O projecto colaborativo decorreu ao longo de quase dois anos, desde Janeiro de
2002 a Novembro de 2003, excedendo em um ano o que tinha sido proposto aos
professores. Do projecto, desenvolvido em torno da comunicacdo matematica, fizeram
parte os trés professores, em regime de voluntariado, e o investigador (primeiro autor

deste artigo e professor do ensino superior), que teve, principalmente no inicio, um
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papel de dinamizador (propondo, por exemplo, textos, artigos e materiais didacticos,
debatendo temas actuais da Matematica e estimulando a reflexdo e a investigacdo sobre
as praticas).

Na histéria do projecto é possivel delimitar trés fases. A primeira englobou os
trés primeiros meses. O modo de funcionamento assumiu a forma de sessdes conjuntas
semanais que ocorreram, até ao final do projecto, e por decisdo do grupo, na instituicao
de ensino superior. A segunda fase desenvolveu-se ao longo de cerca de dez meses,
tendo as sessdes conjuntas uma regularidade quinzenal (excepto em casos pontuais). A
terceira fase decorreu desde final de Janeiro a Novembro de 2003, acontecendo em
sessOes conjuntas mensais e em reunides em subgrupos (Ana Miguel e o investigador).

A primeira fase do projecto permitiu a construcdo de uma relacdo de confianca
entre os participantes, a negociacdo de significados relativamente ao tema da
comunicacdo matematica e a negociacdo dos processos de trabalho a estabelecer, ou
seja, foi uma fase que permitiu trabalhar a construcdo das fundacbes do projecto. A
discussdo dos primeiros textos com casos de sala de aula foi extremamente importante
ao estimulo da reflexdo. Reflectir sobre as praticas de outros foi mais facil para os
professores que ndo se puseram em causa logo no inicio. Para aléem do mais, estes textos
forneceram um modelo de andlise aos professores, o que permitiu depois a formulacao
de problemas nas suas proprias praticas — ponto de partida do trabalho de investigacao,
iniciado na fase seguinte.

A segunda fase do projecto assentou na realizacdo da investigacdo colaborativa
sobre as suas praticas, a partir dos problemas que os proprios professores formularam.
Nesta fase, foi essencial uma certa negociacdo e concertagdo para que se pudessem
trabalhar questdes comuns. As dificuldades encontradas pelos seus alunos na
interpretacdo de enunciados escritos de tarefas matematicas e as suas repercussdes em
todo o processo de resolucdo constituiu um interesse comum, a partir do qual se
definiram questdes e se construiu o dispositivo de recolha e analise de dados. Nesta fase
do projecto, ha dois acontecimentos marcantes relacionados com a divulgacdo da
experiéncia da equipa: a dinamizacdo de um grupo de discussao sobre a comunicacéo
matematica e a publicacdo de um artigo.

Na terceira fase do projecto, apesar da colaboracdo continuar a ser uma ideia
forte, os professores tiveram possibilidade de exercer de forma mais vincada a sua
autonomia profissional ao nivel escolar, através da definicdo de novas questbes de

investigacao sobre as praticas comunicativas que se ajustassem as suas novas realidades.
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Os professores responderam de forma desigual a este desafio, tendo-se destacado Ana
Miguel, que realizou um trabalho na area da comunicacdo matematica, com 0s seus
alunos do 1.° ano e em que envolveu também os respectivos pais. Deste trabalho

resultou uma nova comunicacgéo e a publica¢do de um outro artigo.

Préaticas comunicativas e conhecimento profissional

A andlise das praticas comunicativas e do conhecimento didéactico dos trés
professores revela uma evolucéo significativa, consistente e interligada. Ao nivel das
praticas, essa evolucdo € mais marcante nos casos dos professores mais jovens —
relativamente a forma que assumem as interac¢des comunicativas e aos objectivos que
tém em vista — e mais subtil na professora Ana Miguel.

Antes do projecto, Jorge e Matilde desenvolvem um tipo de ensino baseado na
concepcdo de transmissdo do conhecimento da Matematica. Nas suas aulas, as
interaccBes assumem o padrdo de recitacdo, baseado no esquema I-R-A: o professor
iniciava com a explicagdo da matéria, os alunos tinham pequenas contribui¢fes sob a
forma de respostas e, por fim, o professor avaliava o conteido da resposta, validando-o
ou ndo. Na sua maioria, as tarefas realizadas eram de natureza rotineira e a participacao
dos alunos no discurso da aula era quase ausente ou reservada a pequenas contribui¢oes

(modo de comunicagéo contributiva):

Por exemplo, o caso do perimetro do quadrado, se eu tivesse que 0
dar antes [do projecto], (...) eu dizia: “imaginemos que € um
terreno ou o recinto da escola, se eu quisesse murar aqui o recinto
da escola, como é que poderia fazer isto?” A partir dai, medindo
este lado “isto”, quando é que mede “aquilo”? Portanto, a
preocupacao era muito o calculo. O papel dos alunos era ouvir o
que eu estava a dizer, apenas. Eu, depois, exemplificava. Eles
aprendiam ou ndo aprendiam aquela forma de calcular aquilo, que
¢ quatro vezes o lado e depois, a partir dai, através de varias
situacOes idénticas, eles mecanizavam aquela situacdo. (Jorge, 3.2
entrevista, Janeiro 2003)

O trabalho que fizemos com a resolucéo de problemas [pausa] sim
0s problemas, mas mesmo problemas, [pausa] o que eu levava
eram umas situacfes problematicas, ao fim ao cabo, era resolugdo
de exercicios. Claro que a resolucdo de problemas envolve tudo,
por exemplo nés comunicarmos com o0s alunos, pb-los a eles a
comunicar [pausa] se bem que eu ja tentava fazer isso, mas ndo na
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Matematica. Na Matematica ndo estava tdo aberta a isso. (Matilde,
2.2 entrevista, Julho 2002)

Ja Ana Miguel desenvolvia nas suas aulas, antes do projecto, tarefas
matematicas de natureza mais problematica, embora os seus alunos as tendessem a
trabalhar individualmente e também néo tivesse o habito de promover a discussao entre
eles: “procurava fazer os alunos pensar, confronta-los com situacdes que eles iriam
viver, de qualquer forma, e também usava muito os problemas que eles traziam, que
eles iriam viver [pausa] no nosso dia-a-dia da escola eram aproveitadas assim”
(reflexdo, Junho 2003).

Ao longo do projecto, os professores desenvolvem uma nova concepgédo de
comunicacdo, estreitamente interligada com o conhecimento dos processos de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, comegam a organizar as suas praticas de sala de aula
por padrbes de interaccdo e comunicacdo que, na sua esséncia, sdo distintos dos
precedentes. O padrdo de discussdo, ligado a realizagdo de tarefas de natureza
problematica — algumas de investigacdo —, passa a reger a maioria das interaccdes das
aulas observadas. Por exemplo, numa aula do 1.° ano, Ana Miguel coloca um problema
sobre balancgas, com o objectivo de trabalhar o sentido de nimero. Depois de os alunos

terem trabalhado em grupo, passam a fase de discussao:

P — Entdo vamos la fazer a discussdo do problema. Vamos voltar a Ié-lo
[pausa] ora, quem é que vai ler? [pausa] Pode ser, pode ser a
Mariana.

(...)
[A aluna faz a leitura.]

P — Nao houve duvidas sobre o que se pede ai, pois ndo? Vocés ja
fizeram. Entdo quem € que me quer dizer como fez? [pausa] Pode
ser a Inés.

Inés — A balanca tinha que estar equilibrada [pausa].

P — Vamos |4 recordar: o que é estar equilibrada? [pausa] Ana Isabel,
queres ajudar?

Ana lsabel — E assim [pausa] por exemplo, estdo dois tachos e [pausa]
podem ser seis tijolos, no prato, estdo seis tijolos, e no outro
também estdo seis tijolos. Esté equilibrada.

Aluno 1 — N&o é s6 isso.
P — Nao?! Entdo?

Aluno 1 — A seta tem que estar no meio.
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P — No meio e certinho. Na vertical.

Aluno 2 — E os pratos na horizontal.

P — Entdo vamos la ver como é que isto se passa.
[Vérios alunos levantam o braco.]

Frederica — Num prato tem 20 e o outro vazio [pausa].
P — E no prato da esquerda?

Frederica—7, 10 e 12.

P — Entdo como é que voceés resolveram isso?

Frederica — Nos tinhamos 10 e 7 e fizemos 10 mais 7. Deu 17. Depois
juntamos 12 e deu 29.

P — E depois?

Frederica — Tirdmos 0 0 e pusemos 0 9.

P —Um zero?!

Frederica — Sim, se pomos um zero, fica 20, 20 mais 0.
P — Ah! O prato vazio!

Frederica — Sim, para ficar igual tiramos o zero e pomos 14 9, para dar 29,
20 mais 9.

P — Ah! [pausa] Concordam? [pausa] Bea, 0 vosso grupo também foi
assim? (Aula de Ana Miguel, Novembro 2003)

Para além deste padrdo, mas em menor namero, surgem também aulas em que

estdo presentes os padrdes de focalizagéo e de funil, como se indica no quadro 1:

Quadro 1 — Padrdes de interac¢do das aulas

Discusséo Focalizagéo Funil Extraccéo Recitagéo
Ana Miguel 9 1 0 0 0
Jorge 7 2 1 0 0
Matilde 8 2 0 0 0

Tanto o padréo de focalizagdo como o de funil resultam do incremento que as
tarefas de natureza problematica adquiriram nas aulas, divergindo na forma como o0s
professores faziam frente as dificuldades evidenciadas pelos alunos. A opg¢do dos
professores pelo de focalizagdo deve-se a duas razdes: (1) este padréo favorece mais o
desenvolvimento da capacidade matematica dos alunos, e (2) o contexto de trabalho em

que dois dos professores (Jorge e Matilde) exercem a sua actividade profissional, com
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mais do que um ano de escolaridade, impele-os a apoiar 0os alunos que revelam
dificuldades e depois a deixa-los seguir de forma auténoma.

Do mesmo modo que a interaccdo tende para o padrdo de discusséo, a
comunicagdo tende para 0 modo reflexivo, uma vez que os alunos séo estimulados a
pronunciarem-se sobre o discurso dos colegas. Os professores desafiam os alunos a
prosseguir com o seu trabalho, como acontece no episodio seguinte, ocorrido no 4.° ano,

relativo a uma tarefa que envolve a relacdo de Euler:

P — Entdo agora vou deixar-vos sozinhos. Quero que descubram uma
relacdo, uma espécie de formula [pausa] vocés viram o Harry
Potter? [alguns alunos respondem afirmativamente] A Matematica
é também assim, ha relacdes magicas entre 0s nimeros.

Natasha — Entdo j& sabemos, temos o resultado [F+V] e juntamos mais
dois.

Bérbara — Entdo j& ndo precisamos do raio da tabela.
Natasha — Precisamos. Entdo o que é que escrevemos?

Maria — Precisamos da tabela, para [pausa] o resultado que temos é igual
a aresta mais dois.

Natasha — Aresta mais 2, aresta mais 2, aresta mais 2 [aponta para a
tabela construida]. Exactamente.

Maria — Nés somamos estes nimeros e vimos que 0 nimero de arestas
era sempre dois nimeros mais alto que este.

Maria — Vés como eu tinha razdo ha bocado. Tu é que comegaste a
perguntar de onde é que vinha o dois.

Natasha — Pois, mas este resultado estava mal [0 aluno aponta para a
contagem da piramide].

Maria — Pois, tinha um erro.

Natasha — Entdo vamos escrever. A conclusdo, pomos [pausa] que
[pausa].

Maria — O nimero de arestas mais 2 vai dar as faces mais os vértices.

Natasha — Se somarmos o numero de faces com o nimero de vértices,
esse numero seréa duas vezes mais alto do que a aresta.

Maria — Bom, vamos la: conclusdo [ri-se] ora bem [pausa].

Barbara — O nimero de arestas [escrevem todos] é duas vezes menor.
Maria — N&o, ndo pode ser duas vezes menor. Sabes porqué? [pausa]
Natasha — E dois nmeros mais abaixo.

Maria — E dois nimeros menor.
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Natasha — E dois nimeros menor.

Maria — Espera. Ouve. A soma dos vertices e das faces € dois nimeros
maior do que o numero de arestas [as alunas escrevem].

()

Maria — Entdo, é melhor por assim: F + V e depois aqui pomos A + 2
[escrevem a igualdade]. (Aula de Ana Miguel, Abril 2003)

A natureza das tarefas que os professores passam a propor e a forma como
passam a conceber o papel da comunicacdo matematica na aprendizagem sdo 0S

principais factores responsaveis para o acentuar do modo de comunicacéo reflexiva:

Em termos da comunicacdo, a grande diferenca estava na participacdo
deles e [pausa] e também em mim, sobretudo na preocupagdo de
perguntar, pedir para explicarem, espevita-los um pouco, questiona-los
sobre o porqué das situagdes e ndo ser eu a dizer: “E isto ou é aquilo”.
Mas, pelo contrario, ajuda-los [pausa] ajuda-los, a pouco e pouco, a
construirem, a descobrirem os préprios caminhos. (Jorge, 3.2 entrevista,
Janeiro 2003)

A evolucdo das préticas dos professores revelou-se extremamente sensivel a um
dos dominios do conhecimento didactico: o conhecimento da Matematica. Este
conhecimento mostrou ser tanto um factor de possibilidade como um factor de limitacao
e condicionamento. Matilde e Jorge materializam com clareza a influéncia do
conhecimento da disciplina no processo de desenvolvimento profissional, em termos
gerais, e das suas praticas, em termos particulares.

Matilde tem uma formacéo sélida na area de Matematica (area de especializacao
do seu curso de formacdo inicial) e tem também um gosto particular pela disciplina —
sem, contudo, o traduzir na sua préatica profissional: “a entrada neste projecto agrada-me
bastante, porque é uma oportunidade para aprender com outros colegas, numa area de
gue gosto, € uma oportunidade de alargar os meus conhecimentos da Didactica da
Matematica do 1.° ciclo” (sessdo conjunta, Janeiro 2002). O seu progresso no projecto,
que resulta em maior intervencdo na partilha de ideias nas sessdes colectivas do grupo, é
dinamizado pela seguranga que sente no seu saber matematico. Este aumento de
confianca, foi, com o decorrer do tempo, tendo reflexos na sua pratica profissional:
“estou muito mais segura, ja nada me parece tdo impossivel como antes. Acredito muito

mais em mim prépria e nas minhas capacidades para poder actuar na escola. (...)
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[Acredito] mais no que fago, no que posso fazer pelos alunos (2.2 entrevista, Julho
2002).

De modo distinto, Jorge revela um dominio mais limitado de temas e conceitos
matematicos e, principalmente, uma relacao pouco favoravel para com a disciplina. Este
facto torna-se num elemento que condiciona fortemente a sua abordagem a Matematica
nas suas aulas: “antes, s6 de pensar que ia dar Matematica ja era uma dor de cabeca
[sorri longamente]. (...) A Matematica era uma coisa que eu ndo gostava muito” (3.2
entrevista, Janeiro 2003). Salienta ainda que “em Matematica tinha um bocado de
receio, se calhar também do receio, do medo e daquela inseguranca que eu sentia. Por
isso, pensava assim: ‘antes que isto ndo funcione, é melhor ndo me aventurar muito’”
(2.2 entrevista, Julho de 2002).

O estreitamento da sua relagdo com a disciplina, tanto ao nivel dos conceitos
como dos processos matematicos (especialmente a resolucdo de problemas e a
comunicacdo matematica), passou pela possibilidade de investigar as suas praticas, no
contexto colaborativo do projecto: “este projecto esta a contribuir bastante para o meu
desenvolvimento. Por exemplo, neste fim de semana, em conversa com uns colegas
falei-lhes um bocado na minha nova visdo da Matematica, da resolucdo de problemas e
da comunicacdo” (2.2 entrevista, Julho 2002).

De modo geral, a utilizacdo de tarefas com uma dimenséo investigativa permitiu
estudar conceitos pouco frequentes nas aulas do 1.° ciclo e das discussdes dos préoprios
professores, como a relacdo de Euler, o tridngulo de Pascal, a &rea e o perimetro do
circulo, a sucessédo de Fibonacci, o teorema de Pitdgoras ou os quadrados perfeitos).

No conhecimento do curriculo, o projecto provocou efeitos mais significativos
nos dois professores mais novos. Jorge e Matilde apresentavam uma visdo do curriculo
que constituia, em alguns aspectos, uma limitacdo ao seu trabalho (pela sua extenséo) e
noutros, um documento relativamente neutro (pela falta de orientacdes fortes para a sala
de aula). A descoberta do programa e do documento Competéncias essenciais (DEB,
2001) leva estes professores a divisarem possibilidades de trabalho onde anteriormente
sO sentiam constrangimentos. O lugar que a resolucdo de problemas e a comunicacao
ocupam no curriculo constitui para eles uma surpresa e, simultaneamente, um suporte
epistemoldgico para as mudancgas que operam nas suas praticas: “acho que nunca tinha
olhado os programas do 1.° ciclo desta maneira, especialmente o de Matematica” (Jorge,
sesséo conjunta, Fevereiro 2002).
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O conhecimento da instru¢do mostrou ser fortemente influenciado pelos demais
dominios. O ambiente e cultura de sala de aula, devido a nova concepcdo de
comunica¢do matematica e das suas consequéncias na aprendizagem, ligam-se com a
tentativa de elevar a actividade intelectual dos alunos, através da discussdo e da
negociacdo de significados: “reflectir, partilhar, colaborar é evoluir, € mudar, é a busca
de novas metodologias e estratégias, € querer ajudar a despertar e a desbravar o
potencial de cada crianca. E um desafio permanente” (Ana Miguel, diario, Abril 2002).

As tarefas que os professores valorizam e seleccionam para as suas aulas e a
maneira com as trabalham imp&em o desempenho de novos papéis, tanto a eles como
aos alunos. A adopcao deste ambiente de trabalho nas aulas parece ter sido influenciada
pelo préprio ambiente que se cultivou no projecto, assomando um paralelismo entre o

trabalho dos professores e o dos alunos.

Desenvolvendo a reflex@o atraves da investigacao

Das varias capacidades nas quais se estudou o desenvolvimento dos professores
no contexto do projecto colaborativo, a reflexdo foi aquela que mais rapidamente
emergiu. Logo desde o inicio, os professores deixaram transparecer uma grande
apeténcia para reflectirem sobre os seus conhecimentos e praticas profissionais,
principalmente as de sala de aula. Esta boa adesao a reflexdo parece ficar a dever-se ao
facto de os professores sentirem que ela é fundamental ao seu desempenho profissional
e terem no projecto — ao contrario da sua escola — um ambiente propicio ao seu

exercicio:

O que nos estamos a fazer neste projecto ndo tem nada a ver com aquilo
que ja fiz antes, em outras ac¢des de formacdo. (...) Depois, também nao
hé esta reflexdo que nés temos no projecto. Eu percebo que em accdes
com duas sessdes por semana durante poucas semanas seja dificil
reflectir muito sobre o que fizeram [pausa] pegar nos casos das aulas,
coisas que sdo nossas e coloca-las perante colegas, muitos colegas, que
néo conhecemos de lado nenhum. (Matilde, 2.2 entrevista, Julho 2002)

A reflexdo dos professores assumiu no decurso do projecto varias formas. No
inicio, desenvolveu-se o recordar e narrar, uma forma que constitui um prolongamento

da reflexdo que ja antes realizavam na sua actividade profissional, ndo havendo, por
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isso, ruptura. O caracter narrativo desta reflexdo, que assumiu a forma de historias,

facilitou o seu acolhimento e crescimento:

Passaram as férias do Carnaval. Nao registei nada. Mas continuo a dar
conta que a nocdo de area se mistura com o perimetro; mudanca de
unidade. (...) Hoje construimos o seguinte problema:

A quinta da av6 da Carolina tem 2000 m? de area. Tem um lago
com 120 patos pretos e brancos. Metade dos patos séo filhinhos;
a sexta parte sdo patos e o0s restantes sédo patas mamas. Este lago
é rectangular e mede 200 dm de comprimento e 1 dam de
largura. A casa da avé tem de area 140 m?. A parte restante é
um jardim de amores-perfeitos e tulipas amarelas e vermelhas.
Desenha a quinta da avo da Carolina.

Formula questdes que se possam resolver com este texto.
Formula outras questdes que ndo se possam resolver com o
mesmo texto.

Quase todos os alunos achavam que a quinta era quadrada. Depois de um
debate aberto deram conta que ao dividirem 2000 m* por 4, néo
encontravam a medida do lado. Demorou algum tempo. O Gongalo disse
que afinal era um rectangulo com 400 mx500 m. Fizemos no quadro o
algoritmo e... Afinal era 40x50. Entdo era um rectangulo. Apagaram o
quadrado e desenharam o rectangulo. Depois 1a dispuseram o lago e a
casa. Formularam as questdes (2 ou 3) muito simples. Escrevemo-las no
quadro e todos as copiaram. N&o houve tempo para as resolver. Foi pena.
(Ana Miguel, diario, Fevereiro 2002)

Hoje quis pér em pratica alguns problemas sugeridos nos cadernos
“Propostas de actividades, 1.° ciclo 1, 2”. Ndo foi uma situagdo
programada, surgiu quase de repente. Os problemas foram colocados no
quadro e passados por cada aluno individualmente. Comegaram logo por
dizer que eram muito grandes. Como eram um pouco diferentes daquilo a
que estdo habituados tiveram muitas dificuldades. A grande quantidade
de dados baralhou-os. (diario de Jorge, Abril de 2002)

Ana Miguel, a professora mais experiente do grupo, deu um importante impulso
para o desenvolvimento desta forma de reflexdo, ao propor a utilizacdo destes registos
escritos de apoio que permitissem, por um lado, uma narracdo mais fidedigna e, por
outro, apoiar a discussé@o nas sessdes colectivas do grupo. Assim, esta forma de reflexéo
que, normalmente, tem um cariz oral, ganhou uma vertente escrita. Nesta fase, a
reflexdo passou a fazer-se a dois tempos: no diario (com um carécter individual e mais

descritivo) e nas sessdes do projecto (mais inter-individual e analitica).
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A estruturacdo e o funcionamento do projecto contribuiram de forma clara para o
incremento do recordar e narrar, um vez gque alguns dos textos colocados a discussao —
por exemplo, as Normas profissionais (NCTM, 1994) —, porque continham relatos de
episodios de aula, forneceram um modelo de narrativa e alguns instrumentos de nivel
analitico. Desde cedo que nesta reflexdo passou a ser comum a transcricdo de pequenos
dialogos de aula, a ponderacdo de registos dos alunos ou esquemas dos professores.
Assim, o recordar e narrar foi ganhando pormenor, poder analitico e possibilidade de

confronto com outros episodios, passados ou presentes:

Estou bastante preocupada com os alunos. N&o estou a conseguir por 0s
alunos a resolverem problemas, néo sei 0 que se passa. Demoro muito
tempo, fico frustrada e acho que eles também. Um dia destes, propus que
fossem eles a inventar o problema. A Beta inventou este [mostra no
diario e 1€]: A Joana tinha um saco com 15 chocolates e repartiu-0s
igualmente pelos seus primos. Quantos eram os seus primos? O Micael
disse que eram trés, mas nao conseguiu explicar. Ndo deram conta que
faltava informacdo para poderem resolver o problema. (Matilde, sesséo
conjunta, Marco 2002)

A forma de reflexdo recordar e narrar abriu caminho para a investigacdo da
pratica que teve lugar durante a segunda fase do projecto, uma vez que possibilitou a
identificacdo de problemas, sensibilizou os professores para a importancia da colheita
sistemética de dados e mostrou a importancia da comunicacdo para a obtencdo de
significados partilhados. Associada a investigacdo da pratica surge a reflexdo pesquisa
sistematica. Esta forma de reflex&o, ao contrario da anterior, é dirigida para dar resposta
a questdes que os professores formulam, é sistematica tanto para colher os dados como
para a sua analise, € continuada no tempo e tem uma forte componente escrita. A
investigacdo dos enunciados das tarefas problematicas levou os professores a pesquisa

sistematica:

A estruturacdo do problema, através de sub-questdes que preparam oS
alunos para outras de nivel cognitivo superior, constitui um elemento que
também tem repercussdes no nivel de resolucdo de problemas pelos
alunos, logo na fase inicial. A tarefa Faces, Arestas e Vértices optou por
um enunciado estruturado ao contrario da primeira, Escola, autocarros e
um passeio. Nesta tarefa, a professora, face as dificuldades evidenciadas
foi conduzida a formular essas questdes a que chamou “perguntas
escondidas”, que se mostraram decisivas no prosseguimento da
actividade dos alunos. Quando os alunos sdo confrontados com
problemas de um nivel cognitivo mais exigente, parece ser importante,
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pelo menos de inicio, estruturar as tarefas — diminuindo esse grau a
medida que se resolvem outras — ou entdo apoiar 0s alunos mais de perto
(como aconteceu nas tarefas Escola, autocarros e um passeio e Trocos).
(artigo conjunto, Janeiro 2003)

A pesquisa sistematica distingue-se também da forma de reflexdo prévia por ter
uma natureza interindividual e colaborativa. No recordar e narrar, os temas da reflex&o
resultavam de uma escolha, dos professores, de episédios e incidentes da aula,
predominando uma légica individual e casuistica. J4 na pesquisa sistemética, 0s casos
apresentados para reflexdo eram anteriormente definidos pelo grupo e organizavam-se
numa ldgica de resposta ao problema colocado no inicio.

Um outro aspecto que distingue a pesquisa sistematica do recordar e narrar é o
grau de exposigdo das ideias. Enquanto que na segunda forma de reflexdo as ideias
circulam s6 dentro do grupo do projecto, na pesquisa sistematica a exposic¢ao das ideias
foi mais alargada, especialmente com a dinamizacdo de um grupo de discussdo num
encontro de professores e com a publicagéo do artigo, como se depreende dos seguintes
registos feitos pelo investigador nas suas notas de campo:

Matilde disse-me que os trés tém tido encontros para prepararem 0 grupo
de discussdo no ProfMat. Parece-me ser um sinal positivo em termos de
autonomia, mas também da coesdo enquanto grupo. Apesar do receio da
dinamizagdo da sessdo no encontro, andam bastante animados com a
participacao no ProfMat. (nota de campo, Setembro 2002)

Nas duas primeiras fases do trabalho colaborativo, os professores envolvem-se
na reflexdo segundo as mesmas formas, o que parece ter a ver com a relativa
semelhanga de situagfes, a partida para o projecto, em termos do exercicio desta
capacidade de pensamento. Contudo, durante o decurso da 3.2 fase, os professores
adoptam formas de reflexdo diferentes. Os professores mais jovens voltam ao recordar
e narrar, reflectindo sobre as actividades das aulas resultantes da realizacdo de tarefas
matematicas, embora ndo o facam de forma sistematica e orientada para a resposta a um
dado problema (nesta fase, a actividade didactica suplantou claramente a actividade de
investigacao, por isso a mudanca na forma de reflexdo). Ja Ana Miguel continuou na
ultima fase do projecto a cultivar a pesquisa sistematica, ligada a um trabalho de

investigacao que realiza com alunos do 1.° ano e os respectivos pais:

24



Durante a realizacdo do trabalho de investigacdo “Pais e comunicacdo
matematica”, nas varias fases, Ana Miguel procurou estabelecer comigo
uma relacdo de colaboracdo que assentou na negocia¢do, num processo
de acertos constantes. A realiza¢do das reunides com os pais foi sugerida
por Ana Miguel, que defendeu a sua utilidade — estas sessfes vieram a
mostrar-se importantes na forma como os trabalhos vieram a decorrer. Os
materiais a enviar aos pais foram discutidos entre ambos e chegamos, por
regra, a solugdes consensuais. (nota de campo, Junho 2003)

As formas de reflexdo que os professores seguem na terceira fase parecem ter as
suas raizes em razdes tanto de natureza conjuntural como de natureza estrutural. Dos
trés professores, so a professora mais experiente se manteve na mesma escola durante o
projecto, tendo os outros dois sido deslocados para escolas mais afastadas — 0 que 0s
levou a ter menos tempo disponivel. Apesar desta contrariedade, a escolha que os
professores mais jovens fazem pelo recordar e narrar — que ndo deve ser visto como
um retorno ao ponto de partida, pois o contetdo dessa reflexdo é agora mais elaborado —
deve-se essencialmente a razfes de natureza estrutural. Ana Miguel parece ter sido a
unica que conseguiu integrar a actividade de investigar na sua actividade de ensino, de
uma forma organica, o que Ihe da uma sensacdo de comodidade e ndo de acrescento de
trabalho: “a ideia de fazer investigacdo é uma ideia que cativa, de podermos
compreender melhor o que se passa, de compreendermos melhor as dificuldades dos
alunos, o porqué dos erros, por exemplo” (Ana Miguel, 1.2 entrevista, Fevereiro 2002).
Acrescenta ainda: “o que normalmente se faz duma forma informal ou em conversas
ocasionais, aqui, nestas sessoes, fazemos mais reflectidamente, mais planeadas e num
clima de a vontade e de querermos aprender todos” (texto escrito, Outubro 2002).

A reflexéo espontanea ganhou uma crescente importancia para os professores do
estudo, pois ao darem maior relevo ao discurso dos alunos e ao se colocarem numa
posicdo de reguladores do discurso, ficam com mais espaco para reflectirem sobre o
decurso da actividade matematica. A introspeccéo foi uma forma de reflexdo que teve

pouca presenca na actividade dos professores no projecto.
Interesses da reflex&o
Durante grande parte do projecto, houve uma apreciavel sintonia entre os

professores relativamente as formas de reflexdo. Todavia, sdo substancialmente

diferentes os interesses subjacentes. Na primeira fase do projecto, Matilde deixa
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transparecer um interesse técnico associado a sua reflexdo, na medida em que procura

através dela respostas para os seus problemas didacticos:

Uma coisa que eu ja percebi é que ndo ha receitas prontas a usar no
ensino. No entanto, é importante que nds tenhamos um conjunto alargado
de formas de trabalho que podemos usar consoante a forma como as
coisas correm. O projecto, neste aspecto, estd-me a ajudar bastante,
através do que discutimos, das experiéncias que vamos trocando. (sessao
conjunta, Marco 2002)

Por seu turno, a professora mais experiente parece estar mais interessada em
problematizar e compreender episddios de sala de aula — interesse problematico. Assim,
aquilo que a motiva a reflectir ndo é, em primeira instancia, a resolucdo imediata do
problema que desencadeou a reflexdo, mas sim uma atitude questionadora e

compreensiva do fenémeno educativo, através da discussao:

Uma coisa que eu achei interessante foi um garoto chegar a concluséao
que se ndo aprendéssemos a contar, tinhamos que andar sempre com
pintinhas. Eu tive alguma dificuldade em o compreender, mas penso que
ele se referia a importancia de termos simbolos para representar 0s
numeros. (Ana Miguel, sessdo conjunta, Novembro 2002)

Enquanto as professoras demonstram interesses na reflexdo bem definidos, Jorge
evidencia nesta fase inicial do projecto uma co-presenca dos interesses técnico e
problematico. Estes interesses que o0s professores colocam na reflexdo derivam
essencialmente de duas razbes fundamentais. Primeiro, o sentido de competéncia
profissional que cada professor tem de si mesmo, especialmente na area da Matematica.
Segundo, os interesses que os professores evidenciam tém uma ligacdo forte com as
suas concepgOes de conhecimento didactico da Matemaética, tanto ao nivel da sua génese
como da relacdo com as préaticas. A opcao de Matilde pelo interesse técnico inscreve-se,
por um lado, num fraco sentido de ajuste profissional e, por outro, numa concepcao de
conhecimento didactico para a préatica, de natureza técnica, que vem de fora da profissao
para os professores aplicarem: “as minhas praticas continuam desajustadas de tudo o
que li até agora, sempre que tento introduzir uma experiéncia nova fico frustrada. Sinto
os alunos frustrados e infelizes. Que fazer?” (diario, Marco 2002).

Ana Miguel evidencia um elevado sentido de competéncia profissional e tem do

conhecimento didactico uma perspectiva orientadora e explicativa da pratica, ndo
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normativa. Nesta medida, o conhecimento que procura com as suas leituras é submetido
a uma espécie de confronto empirico: “se tivermos essa atitude, de saber fazer as coisas
bem, podemos ir mais longe, ir mais longe em todos os sentidos, experimentando
estratégias e registando o que resultou “ (2.2 entrevista, Julho 2002).

Na segunda fase do projecto, os professores reflectem colocando nesse acto um
interesse genuinamente problematico. Dos trés professores, foi Matilde quem fez a
maior mudancga, comecando também a colocar episddios das suas aulas, a partir de

registos no seu diario, com o objectivo de os problematizar e discutir:

Os alunos realizaram individualmente as quatro primeiras questfes da
actividade. Durante esta fase foi necessario orientar alguns alunos do
segundo ano que ainda ndo conhecem o suficiente dos dias da semana. A
exploracdo das quatro primeiras questdes foi feita colectivamente; alguns
alunos tiveram dificuldade em exprimir-se oralmente quando lhes foi
pedido que explicassem como resolveram as questdes; esses mesmos
alunos tinham-se esquecido de contarem os dois feriados. Para
responderam a Ultima questdo da actividade [Podera haver algum més
com 4 semanas inteiras? E com cinco?] sugeri o trabalho em grupo, com
alunos dos diferentes anos. Os grupos comecaram a trabalhar mas
rapidamente perderam a concentragdo na actividade, abandonando o
trabalho. Os alunos ndo perceberam o que foi pedido e entdo sugeri que
cada um dos elementos do grupo construisse uma tabela igual a
apresentada, alterando o dia da semana em que 0 novo més tinha que
comecar. ApoOs esta fase pedi a cada um grupos que analisassem as
tabelas. (diario, Abril 2002)

Este caminho que os trés professores percorreram no sentido da problematizacéo
deve-se, fundamentalmente, a natureza do projecto colaborativo e a sua vertente de
investigagdo das préaticas. O trabalho de investigacdo, focado na questdo dos enunciados
das tarefas, conduziu os professores a necessidade de dar a reflexdo um caracter
questionante e compreensivo, ou seja, uma natureza problematica. Para além do
contexto de investigagdo ter favorecido a reflexdo com este interesse, também o
incremento do sentido de competéncia profissional (Matilde) e a nova concepgdo do
conhecimento didactico (Jorge e Matilde) foram importantes para o seu reforco nesta
fase do projecto.

Na ultima fase, o interesse probleméatico mantém-se em todos os professores.
Enquanto em Ana Miguel, que desenvolve o trabalho “Pais e comunicagio

matematica”, estd focalizado num Unico tema, nos dois professores mais novos volta a

27



dispersar-se por varios episddios das aulas — embora com preponderancia nos
enunciados das tarefas.

Os outros dois interesses — pessoal e critico — estdo presentes em Ana Miguel e
praticamente ausentes nos dois professores mais jovens. Enquanto o interesse pessoal
parece dever-se a um traco de personalidade, ja o critico deve-se sobretudo a sua fase da
carreira. O projecto colaborativo vem reforcar ainda mais este interesse, levando Ana
Miguel a ser mais actuante e interventiva face a situacfes que considera desadequadas
ou injustas. A sua postura perante 0s manuais escolares ou a lecciona¢do de uma
disciplina de didactica para professores do 1.° ciclo de uma instituicdo de ensino

superior reflecte isso mesmo.
Desenvolvendo a colaboracéo profissional

No decurso do projecto, os professores desenvolvem formas de colaboracéo que
se distinguem essencialmente pelos seus objectivos. A ajuda e apoio surge no inicio do
projecto em Matilde. A sua inseguranca e o sentido de desajuste profissional que sente
neste inicio de carreira no 1.° ciclo, leva-a a relacionar-se com os outros, Jorge incluido,
de modo a procurar ajuda e apoio para 0s seus problemas e dilemas profissionais.
Coloca-se, pois, face aos outros elementos do grupo numa postura de receptora. Por
exemplo, o ensino do algoritmo da divisdo leva-a a procurar ajuda, primeiro junto de

uma colega da escola e depois no projecto:

Os alunos do 3.° e do 4.° anos s6 dividem 14 por 2, 21 por 7... Se
introduzo uma divisao inexacta efectuam:

22 ‘ 7

22 3

0
Volto as divisdes exactas, nada de problemas, s exercicios rotineiros. O
problema [dificuldade dos alunos] manteve-se e questiono a D. Olga
[uma outra professora que estava na escola de Matilde & espera da
aposentacdo, pelo que ndo dava aulas] e a colega sugere: repete, repete,
repete, repete, primeiro tu sozinha, depois em grupo e, por ultimo,
individualmente. Esté a resultar!! (Matilde, diério, Fevereiro 2002)

Apesar de Jorge estar também em inicio de carreira e de ter algumas dificuldades
no ensino da Matematica, acolhe uma postura diferente, procurando partilhar as suas
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experiéncias. Por seu turno, Ana Miguel adopta, desde o comeco, uma atitude de

partilha na sua colaboracdo com os outros:

As raz0es para a entrada no projecto (...) desafio, eu ia um pouco na
expectativa, ndo sabia muito bem como iria ser; estava na expectativa de
poder pensar, discutir com outras pessoas e aprender, de alargar os meus
conhecimentos e depois, e 1SS0 é muito importante, poder transmitir isso
aos alunos, podermos leva-los a aprender melhor e eu a ensinar melhor,
se calhar mais no interesse deles, meu também, mas sobretudo deles. Ter
um espaco para discussdo é importante e na escola, com as colegas, ndo é
facil, ndo é assim muito facil [faz uma pausa longa e retoma a fala com
mais vivacidade]. Este ano [2.° ano do projecto], com estes colegas é
mais facil, j& se consegue discutir mais, partilhar. (3.2 entrevista,
Fevereiro 2003)

Para Matilde, o reconhecimento de que o seu conhecimento da Matematica era
importante para o desenvolvimento do grupo, por um lado, e a tomada de consciéncia de
que teria um papel a interpretar na construcao do seu conhecimento didactico, por outro,
foram razdes fundamentais para a reorientacdo da sua forma de colaborar no projecto —
é 0 emergir da partilha. Através desta forma de colabora¢éo, vai abandonando a ideia de
que tudo lhe parecia impossivel de levar a pratica para passar a defender a ideia de
possibilidade, que se traduz numa atitude de abertura a experimentacdo, seguida de

reflexdo no diério e depois nas sessbes do projecto:

Parecia impossivel na pratica. Acho que mesmo a partilha de ideias e de
problemas no projecto, a reflexdo que fizemos e a partilha foi
fundamental para podermos tirar aquele bicho de sete cabecas que era a
resolucdo de problemas na Matematica e por os alunos a comunicarem
em Matemética, quando estavam a trabalhar a Matematica. Aquelas
competéncias que vinham nos programas, pareciam algo inacessivel e
impossiveis de por em pratica e agora ja ndo vejo assim. (Matilde, 2.2
entrevista, Julho 2002)

A partilha foi ganhando espago no projecto. Assim, e de modo diferente de
muitos dispositivos de formacdo, todos os participantes no projecto contribuem
activamente para o trabalho colectivo, ndo sendo visivel a dicotomia objecto e sujeito de
formagéo, emergindo antes a ideia de agentes de desenvolvimento profissional.

Com o desenrolar da investigacdo sobre a pratica dos professores, ganha corpo
uma forma de colaboragdo que é um passo a frente da partilha — a co-propriedade. Os

professores envolveram-se nesta forma de colaboracdo como iguais. A investigacdo
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corporizou a ideia do empreendimento comum, o que contribuiu para o reforco da ideia
de grupo. Este sentimento de equipa que persegue um objectivo comum atinge um
ponto alto na segunda fase do projecto, com a dinamizagdo do grupo de discusséo e a
publicacdo do artigo: “acho que estivemos bem como grupo [sorri] (...), era algo nosso,
que nos tinhamos vivido e era partilhar as nossas reflexées com outros” (Ana Miguel,
sessdo conjunta, Outubro 2002).

Na terceira fase do projecto, a forma de colaboracdo dos professores vai divergir.
Enguanto que os mais novos voltam a partilha, Ana Miguel mantém a co-propriedade,
ao desenvolver o trabalho de investigacdo “Pais e comunicacdo matematica” em
colaboracdo com o investigador. Deste trabalho resultou a apresentacdo de uma
comunicacdo e a publicacdo de um novo artigo. A forma de colaboragédo co-propriedade
estad intimamente ligada a investigacdo e a forma de reflexdo pesquisa sistematica, o que
explica as diferengas verificadas entre os professores. No quadro 2, apresenta-se a

evolucéo das formas de colaboracdo dos professores ao longo do projecto:

Quadro 2 — Evolucéo das formas de colaboragéo dos professores

Fases do projecto

1.2 fase 2.2 fase 3.2 fase
Ajuda Partilha
Matilde e Partilha Co-propriedade
apoio
Jorge Partilha Co-propriedade Partilha
Ana Miguel Partilha Co-propriedade

A andlise do quadro evidencia que os professores seguiram formas de
colaboracdo diferentes no inicio e no fim do projecto, havendo, contudo, na fase
intermédia — durante a qual se desenrola a investigacdo da pratica — uma forte

confluéncia na co-propriedade.

Conclusédo

Os professores desenvolveram a sua capacidade de reflexdo, passando de formas
menos exigentes, como o recordar e narrar, para outras mais elaboradas, como a
pesquisa sistemética. Esta evolucdo na forma da reflexdo foi acompanhada pelo reforgo

do interesse problematico, em detrimento do interesse técnico procurado inicialmente
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pelos dois professores mais jovens. Este desenvolvimento da reflexdo esta estreitamente
ligado ao contexto favoravel de pequeno grupo, em que se vao estabelecendo lacos de
confianga, e ao processo de investigacdo das praticas em que se envolvem. O estudo
permite concluir que o envolvimento dos professores em processos de investigacdo
sobre as suas praticas é potenciado se estes a sentirem como parte integrante do seu
ensino, ou seja, como aponta Dadds (1998), como uma integracdo organica.

A reflexdo mostrou-se extremamente importante na dinamizacdo do triangulo
formado pelo desenvolvimento profissional, as praticas e o conhecimento didactico. A
afirmacdo de uma concep¢do de comunicagdo matematica que evidencia a defini¢éo de
novos papéis para professor e alunos, teve implicacdes em todos os dominios do
conhecimento didactico, desde os processos de aprendizagem até ao curriculo e a
instrugdo. Este facto, como sugere Sierpinska (1998) decorre da sua natureza
transversal. Por outro lado, o conhecimento didactico mostrou-se extremamente sensivel
ao conhecimento da Matematica dos professores. Este conhecimento cumpre um papel
importante no desenvolvimento profissional, operando ora como limitador ora como
possibilitador da accéo e do pensamento dos professores.

Os professores evoluiram de forma significativa nas suas praticas comunicativas
nas aulas, passando a regra-las por padrdes de interaccdo marcados essencialmente pela
discussdo, baseados na realizacao de tarefas problematicas. Os padrdes de discussdo e
de focalizagdo foram os mais comuns, sendo o primeiro o mais frequente nas aulas. Por
detrés destes padrfes estd o modo de comunicagdo reflexiva (Brendefur & Frykholm,
2000), no qual os alunos participam activamente no discurso, tomando as ideias dos
outros intervenientes como objecto de analise. A mudanca que os professores operaram
nas suas praticas matematicas foi apoiada pelo contexto colaborativo do projecto e,
sobretudo, pela sua feicdo investigativa. A vertente colaborativa forneceu aos
professores 0 suporte necessario para esta mudanca, funcionando como um factor de
seguranca face a situacGes imprevistas e de algum risco. Além disso, o trabalho de
investigagdo permitiu um maior controlo sobre as novas propostas para a sala de aula.
Avancar para um processo de mudanca, apoiado s6 no contexto colaborativo ou sé na
investigacao, provavelmente teria diminuido a eficacia dessa mudanca.

Assim, os professores, no contexto do projecto de investigacdo colaborativa,
desenvolvem-se profissionalmente numa multiplicidade de dimenses. Essa evolugéo é
de natureza distinta da que tende a ocorrer em outros contextos, como, por exemplo, em

cursos ou através da reflexdo sobre a experiéncia didria. A investigacdo colaborativa
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constitui um contexto adequado ao desenvolvimento da capacidade de colaboracao,
podendo contar com a adesao dos professores do 1.° ciclo, pese embora ser um aspecto
pouco saliente na sua cultura profissional. Antes de se atingir a co-propriedade, foi
importante a experiéncia da partilha de reflexdes sobre casos das suas aulas. Este
trabalho de colaboracéo, através da investigacdo, ndo evidencia diferencas expressivas
entre professores jovens e experientes. A investigacdo colaborativa mostrou ser um
contexto favoravel ao desenvolvimento profissional dos professores porque se baseou
na procura genuina de respostas e ndo no manuseio de perguntas com resposta

antecipada como acontece em muitos outros dispositivos de formacéo.
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