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Resumo

Este estudo decorre da realizacdo de dois estudos de aula em Matematica, num
agrupamento de escolas de Lisboa. Tem como objetivo compreender de que modo o
estudo de aula adaptado ao contexto portugués promove o desenvolvimento profissional
dos professores de Matematica, particularmente no que concerne ao desenvolvimento
do seu conhecimento didatico, das suas relacdes de colaboragdo e dos seus modos de
reflexdo. O enquadramento tedrico discute os principais aspetos do desenvolvimento
profissional dos professores, do conhecimento profissional dos professores de
Matematica e do estudo de aula, enquanto processo de desenvolvimento profissional de
professores de Matematica.

Trata-se de uma investigacdo que segue a abordagem qualitativa e se insere no
paradigma interpretativo com design de estudo de caso de um grupo de professoras do
1.° ciclo e de um grupo de professoras do 2.° ciclo participantes em estudos de aula. Os
dados foram recolhidos por observacao participante com a elaboracdo de um diério de
bordo, gravacdo video e audio das sessbes de trabalho, das aulas de investigacdo e de
entrevistas (sendo feitas as respetivas transcricdes) e um relatério final escrito,
elaborado individualmente pelas professoras.

Os resultados do estudo mostram que as professoras desenvolveram o seu
conhecimento didatico em todas as suas vertentes, mas com expressdes diferentes.
Destacam-se as aprendizagens sobre a pratica letiva no que respeita, essencialmente, aos
principais aspetos da abordagem exploratéria. Com uma expressdo também
significativa, surgem as aprendizagens sobre os alunos e a forma como aprendem,
fortemente influenciadas pela recorrente analise das aulas, com foco no trabalho dos
alunos. O estudo de aula constituiu-se assim como um ambiente muito favoravel de
desenvolvimento e integracdo de conhecimento profissional onde, através dos
sucessivos desafios e responsabilidades partilhadas, as professoras também
desenvolveram as suas relagdes de colaboracdo e reflexdes mais aprofundadas sobre a

aprendizagem dos alunos e a sua prépria pratica.

Palavras-chave: Estudo de aula, desenvolvimento profissional, abordagem

exploratdria, conhecimento didatico, colaboracdo, reflex&o.






Abstract

This study stems from the implementation of two mathematics lesson studies in
a school cluster in Lisbon. It aims to understand how lesson study adapted to the
Portuguese context promotes the professional development of mathematics teachers,
particularly regarding the development of their didactic knowledge, their collaborative
relationships, and in-depth reflections. The theoretical framework discusses the main
aspects of teachers’ professional development, of the professional knowledge of
mathematics teachers, and of lesson study as a professional development process for
mathematics teachers.

The research follows a qualitative approach and is framed in the interpretative
paradigm and follows the qualitative approach with a case study design of a group of
primary school and another group of middle school teachers, participating in lesson
studies. The data were collected through participant observation with the writing of a
research journal, video and audio recordings of the work sessions, the research lessons
and interviews (with transcriptions) and a final written report prepared individually by
the teachers.

The results of this study show that the teachers developed their didactic
knowledge in all aspects, albeit with different expression. The emphasis is on the
learning process about teaching practice, mainly regarding the key aspects of the
exploratory approach. Also significant was teachers’ learning about the students and the
way they learn — heavily influenced by the recurring analysis of the lessons — with its
focus on the work carried out by the students. The study constituted a very favourable
environment to develop and integrate the teachers’ professional knowledge. Through
continuous challenges and shared responsibilities, the teachers also developed their
collaborative relationships, and undertook in-depth reflections on students’ learning and

on their own practice.

Keywords: Lesson study, professional development, exploratory approach, didactic

knowledge, collaboration, reflection.
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1 Introducéo

Motivacao e pertinéncia do estudo

Ainda que o principal objetivo da investigacdo seja o progresso do conhecimento
dentro de uma comunidade, arrisco a dizer que também tem muito de pessoal. Tal como
a investigagdo que realizei no mestrado, esta investigacdo parte dos meus interesses e
necessidades profissionais. Sou professora e no ano anterior ao inicio desta investigacao
tive a minha primeira experiéncia como formadora de professores de Matematica.
Enquanto discutiamos o design e as tarefas da formacao, havia sempre muitas questdes
sem resposta, qual o formato da formag&o que mais interessa aos professores, quais 0s
temas que os motivam, que tipo de tarefas e experiéncias fazem com que os professores
se envolvam no trabalho e nas discussdes nas sessbes de trabalho, como é que essas
experiéncias podem marcar o0s professores e proporcionar-lhes aprendizagens
significativas e duradouras. Eu sabia pouco sobre desenvolvimento profissional e sobre
formacdo de professores, mas hoje percebo que as questdes que discutiamos decorriam
da preocupacdo em promover processos de desenvolvimento profissional onde se
procura dar grande atencdo aos participantes, as suas experiéncias, interesses e
necessidades.

No ano letivo 2013/2014, fui convidada para ser formadora em trés estudos de
aula, dois dos quais constituem as experiéncias analisadas neste estudo. Integrei uma
equipa que ja tinha alguma experiéncia com este modelo de desenvolvimento
profissional, mas para mim era tudo uma novidade. Comecei a estudar, a ouvir as
experiéncias dos colegas e a recordar questdes emergentes da minha experiéncia
anterior. A medida que fomos discutindo e definindo o design dos estudos de aula,
comecei a vislumbrar possiveis respostas as minhas questfes, o que me levou a querer
investigar em profundidade os dois estudos de aula dos niveis para 0s quais possuo
habilitacdo profissional, 1.° e 2.° ciclos, e onde fui a formadora com a responsabilidade
de interagir com o grupo de professoras.

Ao longo deste percurso, ouvi uma frase simples de Akihiko Takahashi que me
fez dar sentido a todo este processo, “a formagao de professores ¢ como o Masterchef™!

Num contexto formal de uma conferéncia internacional de Educacdo Matematica



parecia uma relacdo sem sentido. Mas ndo era, porque de seguida este investigador
explicou, “quantas sdo as pessoas que experimentam em suas casas as receitas que veem
na televisdo? Quantas sdo as pessoas que realmente aprendem com a demonstracdo de
algo que funciona muito bem? Muito poucas!”. Fiquei a pensar nesta comparagdo, na
minha prépria experiéncia e nas minhas questdes. Efetivamente, experimentar é o
primeiro passo para conseguir integrar uma nova experiéncia nas minhas rotinas e ganha
ainda maior dimensdo quando a ementa é do meu agrado. Assim, parecia-me cada vez
mais importante investigar o processo de desenvolvimento profissional no sentido de
valorizar mais os interesses dos professores e que pudessem acompanhar e apoiar 0s
professores a experimentar ¢ arriscar novas “ementas’ nas suas salas de aula.

Internacionalmente, a discussdo sobre a formacdo de professores e o
desenvolvimento profissional teve um forte impulso nos anos 80 quando os
responsaveis pelas reformas em educacdo reconheceram que as melhorias no ensino e
nos resultados dos alunos dependiam, em grande medida, do desenvolvimento
profissional dos professores e administradores escolares (Sowder, 2007). Os
investigadores de diferentes pontos do mundo comecaram a ver os professores como
elementos-chave dos quais dependia o sucesso das diversas reformas curriculares. Em
Portugal, a investigacdo sobre estes temas conheceu um grande desenvolvimento na
década de 90 e inicio dos anos 2000. Enquanto muito tem sido aprendido sobre a forma
como os professores aprendem e sobre as caracteristicas de programas eficientes de
desenvolvimento profissional, é ainda visivel uma forte influéncia da ideia de formacéo
em que os professores frequentam cursos onde esperam que os especialistas lhes
ensinem as mais recentes e melhores formas de ensinar. Assim, podemos considerar que
vivemos uma abordagem em que a frequéncia de cursos de formacdo é o principal
impulsionador do desenvolvimento profissional, mas também onde ja se promovem
trocas de experiéncia e reflexdo sobre a prdpria pratica como aconteceu no caso do
Programa de Formacdo Continua ou no Programa de Acompanhamento que apoiou a
implementacdo do Programa de Matematica de 2007. Ha, assim, necessidade de fazer
estudos que possam levar a compreensdo dos processos associados a aprendizagem dos
professores e as caracteristicas dos programas de desenvolvimento profissional que
possam influenciar a concecdo de crescimento e desenvolvimento profissional dos
professores.

Segundo Sowder (2007), € necessario mudar muitas das conce¢des que 0S

professores tém sobre 0 ensino e aprendizagem para que possam acontecer mudancas
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nas praticas. A autora relata a experiéncia de uma professora que, ao participar num
programa de desenvolvimento profissional, se deslumbrou com os materiais e tarefas
apresentadas decidindo “adota-las” na sua pratica, acreditando que estava a revoluciona-
la. Mais tarde, os formadores vieram a verificar que a professora apenas tinha adaptado
esses materiais a sua pratica tradicional e que pouco ou nada tinha mudado efetivamente
no seu estilo de ensino. Concluiram, assim, que as mudangas que se preveem nas
praticas dos professores sdo muitas vezes ilusorias e que dependem, em grande medida,
das concecBes e do conhecimento que os professores tém sobre o ensino e a
aprendizagem.

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional usado h& mais
de um século no Japdo, onde tem um grande reconhecimento da parte de professores e
educadores (Shimizu, 2014). Constitui um processo de desenvolvimento profissional
que acontece no local de trabalho do professor, a escola, e é centrado na sua pratica
letiva. Para que as escolas melhorem, é importante que sejam um espaco de
aprendizagem para os alunos, mas também para professores (Sowder, 2007), porque, “a
aprendizagem mais importante e a socializagdo ocorrem apenas no local de trabalho”
(Shulman, 1987, p. 19). Uma marca fundamental do estudo de aula é a sua natureza
reflexiva e colaborativa (Fernandez, Cannon, & Chokshi, 2003; Perry & Lewis, 2009).
Nesta atividade formativa, os professores trabalnam em conjunto na escola,
identificando dificuldades dos alunos, considerando alternativas curriculares e
preparando cuidadosamente uma aula que depois observam e analisam. Trata-se,
portanto, de um processo muito préximo de uma pequena investigacdo sobre a sua
propria préatica profissional, realizado em contexto colaborativo, e que é usualmente
informado pelas orientagdes curriculares e pelos resultados da investigacdo relativa a
um dado tema dos programas escolares.

Existem inUmeros estudos e relatos de experiéncias que nos dizem que o estudo
de aula esta, hd muito tempo, perfeitamente integrado na cultura japonesa. No entanto, a
sua adaptacdo a novas culturas coloca varios desafios. Nos EUA, onde comecou a sua
disseminacédo no final dos anos 90, o estudo de aula continua a ser encarado como algo
que os professores fazem esporadicamente e ndo como um sistema continuo que pode
ajudar a melhorar o ensino de forma gradual. Por isso, existem varios grupos e varias
escolas que realizam um estudo de aula ou varios durante um periodo de tempo, mas
depois abandonam o processo (Watanabe, 2018). Dado que a educacdo é fortemente

influenciada pela cultura e que a sua disseminacdo para outras culturas é relativamente
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recente, € importante investigar em que medida o estudo de aula pode ajudar a
promover o desenvolvimento profissional de professores em Portugal, em que medida
pode responder as necessidades dos nossos professores, como pode ser adaptado a essas
necessidades e de que modo pode introduzir-se nas nossas escolas? Como é possivel
fazer com que estes grupos funcionem colaborativamente, numa cultura onde, a maior
parte das salas de aula permanecem “fechadas” e a observacao de aulas estd associada a
um sistema de avaliacdo de professores mal resolvido? Diversas investigacdes sobre
estudos de aula (Doig & Groves, 2012; Fujii, 2016; Takahashi & McDougal, 2016)
comecam a salientar que € necessario considerar estas questBes culturais quando
“importamos” este modelo de desenvolvimento profissional. Assim, ndo nos interessa
uma replicagdo do modelo japonés, mas um modelo que possa funcionar no contexto
portugués respeitando as suas caracteristicas fundamentais. Importa pensar sobre as
caracteristicas essenciais que tém de ser mantidas e quais os elementos que podem ser
adaptados de modo a que continue a ser estudo de aula, mas possa integrar-se nas
nossas escolas e promover o desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica.

Neste estudo, mantém-se a estrutura amplamente conhecida do estudo de aula
com uma fase inicial de definicdo de objetivos, uma fase de estudo sobre o tdpico
escolhido e sobre diferentes materiais curriculares, a fase de planeamento da aula de
investigacdo, a aula de investigacdo lecionada por um professor, enquanto os restantes
observam e recolhem dados e a reflexdo pos-aula. A esta estrutura nuclear
acrescentamos as seguintes caracteristicas, que definem o design dos estudos de aula

desenvolvidos:

1. Foco na preparacdo da aula de investigacdo, considerando aspetos tais como as
orientacdes curriculares para o ensino do tdépico, 0s manuais disponiveis, a
avaliacdo dos conhecimentos e capacidades dos alunos, e as possibilidades de
uma abordagem exploratéria no ensino do topico;

2. Foco nas tarefas e na anélise de resoluc@es de alunos, identificando dificuldades,
mas também aspetos positivos;

3. Foco no raciocinio dos alunos, considerando em especial possiveis situacdes de
generalizacéo e de justificacéo;

4. Valorizagdo da comunicagéo/discusséo coletiva, tanto na sala de aula como nas

sessOes de trabalho dos professores no estudo de aula;



5. Valorizacédo do diagnostico prévio dos conhecimentos dos alunos;

6. Valorizagdo do ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e
formadores, do principio ao fim do processo;

7. Realizacdo de sessbes de seguimento, permitindo aos professores planificar
novas aulas em conjunto sobre outros tdpicos, pondo em pratica 0 que

aprenderam nas sessdes anteriores, e refletir sobre os resultados.

Objetivo e questdes do estudo

Com este estudo, pretendo compreender de que modo o estudo de aula, com as
carateristicas indicadas, promove o desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica, nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento das suas relacdes de
colaboragdo, dos seus modos de reflexdo e do seu conhecimento didatico. Para isso,

procurarei responder as seguintes questdes:

1. Que aspetos do conhecimento didatico dos professores de Matematica se
desenvolvem através das dindmicas de aprendizagem promovidas num estudo de
aula que valoriza a abordagem exploratéria?

2. De que modo as dinamicas de aprendizagem promovidas nas diferentes fases do
estudo de aula — estudo, planeamento, aula de investigacédo e reflexdo pds-aula e
seguimento — contribuem para o desenvolvimento do conhecimento didatico dos
professores?

3. Em que medida um estudo de aula, adaptado ao contexto portugués, promove o
desenvolvimento de relagcdes de colaboragdo e dos modos de reflexdo dos
professores?

4. Que desafios enfrentam as professoras quando participam no estudo de aula?

Kappa e artigos

Este estudo assume a forma de um conjunto de trabalhos de investigagéo, pelo

que, é constituido por quatro artigos publicados ou aceites para publicacdo em revistas



indexadas e pelo presente kappa. Assim, deste estudo fazem parte os seguintes quatro

artigos (respetivamente, Anexos 1, 2, 3 e 4)":

I  Quaresma, M., & Ponte, J. P. (2015). Comunicacdo, tarefas e Indexado em:

raciocinio: Aprendizagens profissionais proporcionadas ~ @Ualis (A2)

por um estudo de aula. Zetetiké, 23(44), 297-310.

I Quaresma, M., & Ponte, J. P. (2017). Dinamicas de Indexadoem:

aprendizagem de professores de Matematica no ~ Qualis(BD)

diagnostico dos conhecimentos dos alunos num estudo
de aula. Quadrante, XXVI (2), 43-68.

1l Quaresma, M., & Ponte, J. P. (2017). Participar num estudo de Indexado em:

aula: A perspetiva dos professores. Boletim do GEPEM, ~ Qualis (B1)

71, 98-113.

IV Quaresma, M., & Ponte, J. P. (2019). Dinamicas de reflexdo e Indexado em:
Scopus

Qualis (A1)

colaboracéo entre professores do 1.° ciclo num estudo de
aula em Matemaética. Bolema, 33(63), XXX-XXX

Com este conjunto de artigos, pretendo dar resposta as quatro questdes de
investigacdo apresentadas. Para responder a primeira questdo de investigacdo sao
considerados os artigos I, Il e 111, onde sdo analisados diversos aspetos do conhecimento
didatico das professoras. Sdo considerados todos os artigos para responder a segunda e a
quarta questdo de investigacdo, uma vez que, em todos os artigos, analiso episodios de,
pelo menos, uma das fases dos estudos de aula onde é possivel identificar os desafios
enfrentados pelas professoras. Para responder & terceira questdo de investigagcdo é
considerado apenas o artigo 1V onde sdo analisadas as relagbes de colaboragdo e as
reflexdes das professoras.

O proposito do kappa é fazer um enquadramento do conjunto dos artigos no que

respeita aos objetivos e pertinéncia do estudo, do enquadramento tedrico, metodologia

! Estes artigos sdo referidos no kappa, respetivamente, como Artigo I, Artigo 11, Artigo I1l e
Artigo 1V, sendo a paginacao correspondente a versao dos autores disponivel nos anexos.
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de investigacdo e discussdo das implicacGes dos resultados obtidos. Nesse sentido, €
constituido pela introducdo onde apresento a motivacgdo, a pertinéncia, o objetivo e as
questBes de investigacdo. O quadro tedrico, que apresenta e relaciona todos os aspetos
tedricos da investigacdo e dos artigos, neste caso, aborda o desenvolvimento
profissional, o conhecimento do professor de Matematica, o estudo de aula engquanto
processo de desenvolvimento profissional e dois elementos chave deste processo que
sdo a reflexdo e a colaboracédo. O terceiro capitulo do kappa apresenta a metodologia do
estudo, onde se inclui também a descri¢do dos estudos de aula realizados. No quarto
capitulo, apresento a sintese dos quatro artigos onde saliento os aspetos que contribuem
para o estudo, bem como a relagéo entre os artigos e entre 0s artigos e as questdes de
investigacdo. No quinto capitulo do kappa, faco a discussao dos resultados apresentados
nos quatro artigos relacionando-os com o objetivo e questdes do estudo. Por fim, no
sexto capitulo, apresento as conclusdes do estudo, as contribuicGes do estudo para o
desenvolvimento profissional dos professores, uma reflexdo pessoal sobre a

investigacao e sugestdes para investigacao futura.






2 Enquadramento tedrico

Desenvolvimento profissional

Caraterizacdo. Os professores estdo no centro do processo educativo. Day
(2001) diz mesmo que “os professores constituem o maior trunfo da escola” (p. 16). Na
década de 80, esta ideia tornou-se muito forte e a concecdo de melhorias nos sistemas
educativos passou a contemplar também o conhecimento, a aprendizagem, a formacéo e
o desenvolvimento profissional dos professores. Este processo de qualificacdo do corpo
docente passou a ser considerado o elemento-chave para melhorar o ensino e a
aprendizagem nas escolas.

Na sua tradicdo mais forte, a formacdo de professores procura promover o seu
conhecimento, tanto pedagogico como dos contetdos de ensino. Chegou-se mesmo a
falar em “reciclagem”, numa perspetiva de atender aquilo que o professor nao sabe e
que é necessario para 0 seu exercicio profissional (Ponte, 2005). Subjacente a esta
tradicdo, estd uma perspetiva de transmissdao de conhecimentos do formador para o
professor. O pressuposto é que existe um défice no conhecimento dos professores que
se pode resolver se estes replicarem e treinarem novas ideias transmitidas pelos
formadores. Constatou-se, porém, que esta perspetiva ndo correspondia as necessidades
dos professores e ndo produzia mudancas duradouras na sua pratica (Clarke &
Hollingsworth, 2002; Sparks & Loucks-Horsley, 1989). Tal como discutido no Artigo Il
deste estudo (Anexo 2), na década de 90 esta ideia de formagdo onde eram apresentadas
“solucdes” escolhidas pelos formadores para enfrentar supostas dificuldades e
necessidades dos professores, foi também criticada por limitar o envolvimento
intelectual dos docentes na construgdo das solucdes necessarias e das oportunidades de
partilha e colaboragéao entre colegas (Clarke & Hollingsworth, 2002; Day, 2001; Ponte,
1998; Smith, 2001).

A par das criticas a esta perspetiva de formacdo, comecou a ganhar
proeminéncia uma perspetiva mais centrada nos professores e nas suas qualidades e
necessidades, associada a ideia de desenvolvimento profissional (Ponte, 2005). Esta
perspetiva, procura compreender a natureza do conhecimento do professor e como se

pode desenvolver, da atencdo ao desenvolvimento das potencialidades e conhecimento



que os professores ja tém e a forma como podem construir novos saberes (Ponte, 2005).
O desenvolvimento profissional decorre ao longo da carreira do professor, inclui
aprendizagens pessoais e relacionadas com a docéncia, provenientes da propria
experiéncia, mas também de atividades informais vividas na escola e de atividades
formais onde este tem oportunidade para rever, renovar e aperfeicoar o seu
conhecimento e a sua pratica (Day, 2001; Marcelo, 2009; Ponte, 1998). Day (2001)
refere ainda que no processo de desenvolvimento profissional devem ser considerados
diversos contextos e dimensbes do professor considerando, assim, uma perspetiva
sistémica e holistica deste processo. E um processo altamente complexo que depende da
sua vida pessoal e profissional, bem como das politicas e do contexto educativo onde o
professor desempenha as suas fungdes profissionais (Day, 2001; Ponte, 2005).

Nesta nova perspetiva, reconhece-se ainda a importancia de dar resposta as
necessidades dos professores, para que se sintam mais envolvidos e motivados a
participar nos dispositivos criados para promover o seu desenvolvimento profissional.
Para que sejam consideradas as necessidades dos professores, é importante que passem
a ter um papel ativo na identificacdo dessas necessidades e na defini¢cdo do seu proprio
desenvolvimento profissional. Tendo em conta a perspetiva inicialmente apresentada, de
que o professor esta no centro do processo educativo e que depende de si 0 sucesso das
reformas curriculares, alguns estudos assinalam também a importancia de atender as
necessidades dos professores para que consigam, efetivamente, por em préatica, com
sucesso, as sucessivas reformas curriculares, interpretando e concretizando as mudancas
propostas (Day, 2001; Smith, 2001).

Diversos autores baseiam a necessidade de pensar o crescimento e a mudanca
dos professores numa perspetiva de desenvolvimento profissional, precisamente para
gue possam responder as exigéncias das reformas curriculares inovadoras, que
frequentemente surgem nos sistemas educativos, com o objetivo de deixar para trés o
paradigma de ensino tradicional (Day, 2001; Smith, 2001; Sowder, 2007; Sztajn,
Campbell, & Yoon, 2011). Para corresponder a este tipo de mudangas profundas, era
necessario ter professores melhor preparados para questionar as suas praticas e explorar
alternativas para as renovarem. Segundo Smith (2001), é necessario que as
aprendizagens dos professores no ambito do seu desenvolvimento profissional sejam
muito mais transformadoras (envolvendo mudangas substanciais nas concecdes,
conhecimentos e préaticas) do que aditivas (simples adicdo de novas capacidades as que
ja possuiam). Mudancas t&o profundas nas conceg6es, conhecimentos e praticas exigiam
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que os professores revejam o que significa ensinar e aprender Matematica, o tipo de
tarefas a propor aos alunos e, ainda, o seu proprio papel na sala de aula.

Desenvolvimento profissional baseado na pratica. Para concretizar esta
perspetiva, diversos investigadores defendem uma abordagem para o desenvolvimento
profissional dos professores baseada na pratica (Ball & Cohen, 1999; Guskey 2002;
Smith, 2001). Assim, é fundamental que os professores tenham oportunidade para
questionar, criticar e investigar materiais que representam a sala de aula, de modo a
desenvolverem conhecimento para o ensino através do envolvimento em atividades
diretamente relacionadas com o seu trabalho diario (Ball & Cohen, 1999; Smith, 2001).
Smith (2001) refere que para ter o potencial de desenvolver, as capacidades dos
professores para inovarem a sua propria pratica e, por consequéncia, para melhorar a
aprendizagem dos alunos, um programa de desenvolvimento profissional deve: (i)
desenvolver-se no ciclo de trabalho do professor; (ii) dar-lhe oportunidade para resolver
tarefas matematicas; (iii) proporcionar situacfes de analise de episédios de sala de aula;
e (iv) proporcionar situac@es de analise do pensamento dos alunos. O trabalho diério do
professor passa entdo a ser o objeto de atencdo e questionamento, dando-lhe
oportunidade para desenvolver a sua compreensdo e conhecimento sobre o contetdo, a
didatica, os conhecimentos dos alunos e a forma como aprendem, componentes
essenciais do conhecimento necessario para o ensino. Deste modo, em vez de aprender
teorias e aplica-las a sua pratica, as teorias ou principios gerais emergem da andlise da
pratica (Smith, 2001).

Nesta perspetiva, 0 desenvolvimento profissional dos professores implica
aprendizagem que, segundo Day (2001), “... é conseguida, normalmente, através da
combinacdo da reflexdo, da experimentagdo e do dialogo com outras pessoas” (p. 19).
Esta ideia de construgdo com os outros, é também um dos aspetos que Little (1993)

enuncia para processos de desenvolvimento profissional promissores:

[...] envolvem os professores na procura de questdes, problemas e curiosidades
genuinas ao longo do tempo... E transmite uma visdo do professor, ndo apenas
como expert da sala de aula, mas também de membro de uma comunidade
profissional mais ampla. (p. 133)

Aquilo que, para Little (1993), eram formas “promissoras” de desenvolvimento
profissional s&o, para outros investigadores, condi¢cdes para uma efetiva aprendizagem
profissional. Para proporcionar experiéncias transformadoras e aprendizagens profundas

aos professores, um programa de desenvolvimento profissional deve contemplar
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condi¢des como: (i) encorajar a colaboracdo com os colegas; (ii) ser sustentado e coeso
por um longo periodo de tempo; (iii) ter a aprendizagem dos alunos como principal foco
e objetivo; (iv) apoiar o trabalho diario do professor, especialmente, quando
experimenta novas praticas de ensino; (v) dar atencdo ao conteido matematico; (Vi)
refletir uma abordagem de ensino relevante; (vii) reconhecer que a aprendizagem
profissional € um processo dificil e gradual para o professor e que, por isso, deve
acontecer ao longo de toda a carreira; (viii) proporcionar experiéncias de aprendizagem
que provoquem algum desequilibrio ao professor para que possa desenvolver-se na sua
zona de desenvolvimento proximal; (ix) ter em consideracdo o contexto e as condicdes
de trabalho do professor; e (x) incluir o professor na tomada de decisdes sobre o
processo e as suas necessidades, considerando assim, 0s seus saberes e conhecimento
(Brodie, 2014; Cobb, Wood, & Yackel, 1990; Guskey, 2002; Jaworski, 1998; Joubert &
Sutherland, 2009; Smith, 2001; Sowder, 2007; Sztajn, Campbell, & Yoon, 2011). Para

3

Ponte (2005), os processos de desenvolvimento profissional devem ter “uma forte
presenca da pratica, mas também uma significativa alimentacdo por parte da teoria” (p.
273). Neste caso, a teoria tera o papel de fornecer um conjunto de conceitos e
perspetivas que apoiam a andalise da préatica e a elaboracdo de solugdes para intervir e
transformar a prética.

Tendo em conta o nivel de exigéncia e de envolvimento que 0s processos de
elaboracdo de programas de desenvolvimento profissional requerem dos professores,
esperam-se também algumas dificuldades que devem ser consideradas no decorrer
desses programas. Muitas vezes, é dificil motivar os professores para participarem
nestes programas que lhes exigem esfor¢o, dedicacdo e tempo. Existem poucos
professores a participar, por vezes, ha um grupo fixo que participa sempre, enguanto
outros nunca participam. Esta situacdo faz com que os efeitos destes processos acabem
por ser pouco Vvisiveis nas escolas, uma vez que sdo poucos 0s professores que mudam,
sendo que a resisténcia dos restantes faz com que, mesmo quem participa, acabe muitas
vezes por voltar atras (Krainer, 1999). Krainer (1999) aponta duas condi¢6es que podem
minimizar estas dificuldades, por um lado, pode ser benéfico envolver todo o
departamento da escola num programa de desenvolvimento profissional para que 0s
efeitos sejam mais amplos e duradouros e por outro lado, € determinante que a
participacdo nestes programas e as mudancas nas escolas sejam apoiadas pelas politicas

educativas nacionais e pelos diretores das escolas.
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Processos de desenvolvimento profissional. Considerando o desenvolvimento
profissional como um processo de aprendizagem, diversos investigadores tém tentado
compreender como é que os professores aprendem. Inicialmente, foram propostos
modelos lineares, como o de Fullan (1982) que pressupunha que mudangas nas
concecdes e conhecimentos dos professores levavam a mudancas nas praticas e atitudes
e que, por sua vez, estas mudancas tinham reflexo nos resultados dos alunos.

Anos mais tarde, Guskey (1986) propds um novo modelo, segundo o qual os
programas de desenvolvimento profissional sdo tentativas sistematicas de produzir
mudancas nas praticas letivas dos professores, nos resultados dos alunos e nas
concecOes e atitudes dos professores. Para este autor, os docentes participam em
processos de desenvolvimento profissional para “tornarem-se melhores professores” (p.
6) e desse modo poderem melhorar os resultados dos seus alunos. Assim, a principal
motivacao dos professores para despenderem do seu tempo e trabalho nestes processos é
a ideia de que podem tornar-se melhores professores e isso fard com que os seus alunos
tenham melhores resultados. Com base nesta ideia, 0 autor considera que o processo de

aprendizagem dos professores é linear e ocorre na ordem indicada na Figura 1.

Mudangas na Mudancas nos Mudangas nas

pratica letiva dos resultados dos concecdes e

professores alunos atitudes dos
professores

Desenvolvimento’

Profissional

Figura 1. Modelo de aprendizagem profissional (Adaptado de Guskey, 1986)

Assim, para Guskey (1986), as mudangas nas concecOes e atitudes dos
professores sO acontecem depois de evidenciadas mudancas nos resultados dos alunos.
Os professores mudam as suas concegdes e atitudes quando verificam que as mudangas
realizadas na sua pratica tém um efeito positivo na aprendizagem dos alunos. Este
modelo segue a perspetiva de que o desenvolvimento profissional € um processo de
aprendizagem principalmente baseado na pratica e na experimentacdo. As mudancas nas
concecOes e atitudes sdo resultado, em primeiro lugar, de algo novo que os professores

experimentam na sua pratica. As mudancas que percecionam como tendo efeitos

13



positivos na aprendizagem dos alunos tendem a ser repetidas enquanto as outras acabam
por ser rapidamente abandonadas.

Em 2002, este processo linear de aprendizagem do professor foi fortemente
criticado. O préoprio Guskey (2002) sugere que este “processo talvez seja mais ciclico do
que linear” (p. 385). Enquanto Clarke e Hollingsworth (2002) argumentam que um
modelo linear simplifica demasiado o processo de aprendizagem dos professores e nao
atende a sua natureza dinamica e interativa. Nesta perspetiva, Clarke e Hollingsworth
(2002) propdem o “interconnected model” que enfatiza a transicdo entre quatro
dominios-chave, semelhantes aos considerados por Guskey (1986). Assim, o dominio
externo representa o sistema e as politicas que estimulam e formam as aprendizagens
dos professores; o dominio pessoal representa as caracteristicas dos professores como
atitudes, conce¢des e conhecimentos; o dominio das praticas representa as praticas
profissionais do professor e o dominio das consequéncias representa as aprendizagens
dos alunos ou outras consequéncias que os professores interpretem como decorrendo
(pelo menos em parte) das suas agdes profissionais. Para estes autores, a aprendizagem
dos professores acontece através de um processo iterativo de materializacdo e reflexdo
entre esses dominios. Tal como Guskey (1986), também Clarke e Hollingsworth (2002)
consideram que a experimentacdo é fundamental para a aprendizagem dos professores e
que essa aprendizagem se centra na pratica letiva, nos resultados dos alunos e nas
concecOes e atitudes dos professores. Mas estes investigadores sublinham de modo
especial que esta aprendizagem inclui as vertentes concecdes, atitudes e, também, a
vertente conhecimento.

Reflexdo. A reflexdo € um processo de grande importancia para a aprendizagem
dos professores e por consequéncia, para o seu desenvolvimento profissional e esta
relacdo é consensual na literatura sobre o tema (e.g., Clarke e Hollingsworth, 2002;
Day, 2001; Llinhares e Krainer, 2006; Ponte, 2005, 2012; Smith, 2001). A reflex&o da
oportunidade para rever acontecimentos e praticas do passado, bem como para
perspetivar o futuro. Neste processo, o professor analisa um dado acontecimento da sua
pratica, propde solugbes, avalia os resultados e propde novas agdes para o futuro,
melhorando assim 0 seu ensino e, consequentemente, a aprendizagem e os resultados
dos seus alunos (Karsenty & Arcavi, 2017). John Dewey (1933) € o autor que marca de
forma decisiva os discursos sobre a importancia da reflexdo. Assim, salienta que a

reflexdo e a investigacdo sdo elementos essenciais a aprendizagem do professor e que

14



devem ser continuamente alimentados por um constante questionamento e permanente
estado de duvida.

Donald Schon (1983) procurou retomar e desenvolver as ideias de Dewey. Na
sua perspetiva, podemos distinguir trés tipos de reflexao, de acordo com 0 momento em
que acontecem — reflexdo na, sobre e para a acdo. A reflexdo na acdo acontece durante a
pratica, neste caso, do professor. A reflexdo sobre a acdo permite reconstruir e rever 0s
acontecimentos passados, permitindo aos professores tomar consciéncia das suas
concecdes e conhecimentos e podendo reformula-los. Ja a reflexdo para a acdo prevé
que a reformulacdo das concecdes e conhecimentos possa passar a acdo. Ou seja, esta
reflexdo é orientada para a acdo futura e da oportunidade para os professores,
efetivamente, mudarem a sua pratica, ou, pelo menos, experimentarem novas ideias ou
novas praticas que permitam solucionar os problemas identificados na reflexdo sobre a
acdao. Numa perspetiva semelhante Ricks (2011) distingue entre reflexao episodica que
ocorre como um incidente ou episddio sem muita ligacdo a atividade futura e reflexdo
processo que liga os episodios de reflexdo (reflexdo episddica) num processo ciclico e
progressivo onde sdo refinadas ideias através de acGes experimentais. Atraves deste
continuo de reflexdo com o proposito de “desenvolver e testar ideias” com o foco em
acOes futuras, os professores podem estar permanentemente a aprender e melhorar as
suas praticas.

As perspetivas de Dewey e Schon tém inspirado diversos autores, umas vezes
concordando, outras vezes discordando. Por exemplo, Eraut (1995) critica a ideia de
reflexdo na agdo de Schon, argumentando que o professor tem pouco tempo e espaco
para refletir na agdo. Considera que a acdo do professor € muito exigente e envolvente,
especialmente, durante a interacdo com os alunos. Por isso, para este autor, o professor
reflete, essencialmente, sobre e para a acdo. Na sua interpretagdo do que escreveu
Dewey, a reflexdo esta fora da acdo e ao servico da aprendizagem e, portanto, tem como
principal objetivo a agdo futura e ndo a acdo presente.

Clarke (2000) retoma as ideias de Schon, sublinhando que a reflexdo constitui
tanto o processo de desenvolvimento profissional como a pratica do professor. Para este
autor a reflexdo ndo ¢ um atributo s6 dos “bons professores”, afirmando que “ensinar é
refletir” (p. 201). Deste modo, defendendo que a reflexdo é um elemento essencial e
intrinseco a pratica, propde os conceitos de reflexao na, sobre e para a pratica e discute a
forma como este processo pode ajudar a melhorar a pratica do professor, como discutido
no artigo 1V deste estudo (Anexo 4).
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A reflexdo pode desenvolver-se de formas distintas. Pode assumir uma forma
onde apenas se revisitam os acontecimentos e 0 modo como decorrerem. Nesse caso, as
dificuldades encontradas tendem a ser atribuidas a fatores externos. Uma reflexo
bastante diferente e mais aprofundada acontece quando, para além de identificar os
problemas que existem, o professor considera formas de os resolver, fundamentando e
justificando tanto a analise que levou a identificacdo dos problemas como as solugdes
propostas. Entre estas duas formas de reflexdo podemos ainda considerar uma situagao
intermédia em que o professor consegue apenas identificar problemas e propor formas
de os resolver mas ndo consegue fundamentar essas propostas (Serrazina, 1999).

A reflexdo pode ser particularmente produtiva para os professores se tiver em
consideragdo a préatica diaria e os seus problemas reais, se tiver a teoria como aliada
para a elaboracdo de solucBes ou novas ideias que possam ajudar a resolver esses
problemas e se tiver como foco a acdo futura (Ponte, 2005). Sack e Vasquez (2011)
salientam que o tempo é uma questdo fundamental para este processo, pois, para
desenvolverem reflexfes substanciais e produtivas, os professores precisam de ter
possibilidade de se envolver com os temas, com colegas e com 0 proprio Processo.
Dada a sua complexidade, a realizacdo de reflexdes aprofundadas exige também que tal
seja uma pratica continuada e ndo pontual ou esporadica em eventos especiais da
carreira do professor. Para além disso, como destacam Oliveira e Serrazina (2002) a
reflexdo depende de diversos fatores, como o contexto de trabalho, o tempo e a pressao
nos resultados dessa reflexdo, das “limitagdes pessoais” (p. 39) como o conhecimento
do professor ou do seu “bem-estar emocional” (p. 39). Por exemplo, os resultados da
investigacdo realizada por Serrazina (1999) mostram que as professoras participantes
melhoraram a sua capacidade de reflexdo em consequéncia de terem aprofundado os
seus conhecimentos de Matematica e com isso aumentaram a sua autoconfianca.

A reflexdo individual tem, certamente, um grande valor pois permite aos
professores analisarem 0s acontecimentos da sua pratica diaria. No entanto, segundo
Oliveira e Serrazina (2002), pode conduzir a uma aprendizagem limitada quando se
esgota o conhecimento do proprio professor e pode também ser “destruida” por este,
quando cede a tentacdo de encontrar “justificagdes” para os problemas encontrados em
vez de empreender esforcos na busca de uma solugédo. Por isso, as autoras destacam a
potencialidade de um ambiente colaborativo para o desenvolvimento e aprofundamento

da reflexdo e, consequentemente, para uma maior aprendizagem dos professores.
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Colaboragdo. A colaboracdo tem sido destacada como uma importante
estratégia para o desenvolvimento profissional dos professores, com consequéncias
positivas também nas escolas, tanto nos resultados escolares dos alunos, como na
implementacdo bem-sucedida de reformas curriculares (Day, 2001; Erikcson, 1989;
Hargreaves, 1998). Segundo Boavida e Ponte (2002) a colaboracdo é uma valiosa
“estratégia para investigar a pratica” (p. 43). Chong e Kong (2012) seguem uma
perspetiva muito semelhante de valorizagdo deste processo e falam de “aprendizagem
colaborativa para transformar a pratica” (p. 264).

Na colaboracdo, os professores juntam-se para identificar dificuldades de
aprendizagem dos seus alunos, tentam encontrar abordagens de ensino e estratégias que
possam ajuda-los, pdem-nas em pratica nas suas salas de aula, observam os resultados
dos alunos, partilham e refletem com os colegas sobre esses resultados, desenvolvendo
conhecimento com base na sua propria pratica (Chong & Kong, 2012; Hargreaves,
1998; Menezes & Ponte, 2009; Sowder, 2007). Erickson (1989) salienta que este
trabalho conjunto deve envolver uma genuina ajuda mutua, sendo mais complexo e
profundo do que uma simples partilha. Segundo Day (2001), a atividade desenvolvida
em colaboragdo deve também “desafiar os professores a passar da troca para a critica”
(p. 82), para que possam desenvolver a sua capacidade de reflexdo e aprendizagem em
equipa. Desenvolver a capacidade dos professores para darem feedback critico sobre o
ensino, o seu e o dos colegas, € uma das condi¢cBes determinantes para relacdes de
colaboracdo profundas e produtivas (Hargreaves, 1998). No mesmo sentido, Erickson
(1989) refere que a colaboracdo é um processo de negociacdo e articulacdo das
perspetivas dos diferentes intervenientes, com o objetivo de as compreender e ndo deve
ser entendida como forma de obter acordo simples e completo.

Trabalhando em conjunto, os professores tém mais hipoteses e capacidades para
compreender e agir sobre as complexas relacdes, condicOes e situacdes que decorrem na
escola, em geral, e na sala de aula em particular. Juntar diversas pessoas que trabalham
para um mesmo objetivo, com diferentes perspetivas, vivéncias e competéncias que
partilham, discutem e refletem em conjunto, fortalece a determinagdo em agir, aumenta
0S recursos e a seguranga para desenvolver processos de mudanga e inovagao e aumenta
as oportunidades de aprendizagem mutua, possibilitando ir mais longe e ter mais e
melhores formas para responder, com sucesso, as incertezas e as dificuldades que
surgem (Boavida & Ponte, 2002; Hargreaves, 1998). Erickson (1989) refere que em
grupos colaborativos bem-sucedidos os professores conseguem fazer mudangas
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profundas na sua pratica porque tém o apoio e a confianca necessaria para explorarem
novas formas de trabalho, que muitos até ja conheciam, mas ndo tinham ainda
conseguido experimentar sozinhos. A partilha entre colegas, pode ajudar a que
desenvolvam conhecimento sobre a forma como os alunos pensam e aprendem e sobre
as diversas questdes didaticas, mais facilmente do que desenvolvem conhecimento
sobre conceitos matematicos. Por outro lado, a colaboragdo entre professores faz
emergir a necessidade de cada um expor as suas ideias, concegdes e préticas e de
desenvolver argumentos conscientes e fundamentos que as justifiquem dando
possibilidade de cada um refletir sobre a propria préatica e de a colocar ao escrutinio do
grupo. Permite também, desenvolver uma visdo mais abrangente e partilhada sobre a
aprendizagem dos alunos (Goldsmith, Doerr, & Lewis, 2014).

Se este processo for ciclico e continuamente repetido, a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional dos professores serdo continuos (Chong & Kong, 2012;
Day, 2001). O trabalho dessa natureza entre professores da mesma escola, tem ainda o
potencial de desenvolver relagdes mais proximas entre os professores, levando-os a
construir um entendimento comum sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Desse modo, os professores podem evitar o isolamento e o individualismo em que
muitos vivem, onde ndo recebem feedback da comunidade. Para alguns, este ambiente é
“seguro” porque ficam longe da critica, mas a curto prazo limita o seu desenvolvimento
profissional (Day, 2001; Erickson, 1989; Hargreaves (1998).

Para se atingirem os objetivos definidos num trabalho em colaboracéao, ndo basta
que um grupo de pessoas trabalhe em conjunto. Na perspetiva de Boavida e Ponte
(2002) trabalhar em colaboragdo significa “que os diversos intervenientes trabalham
conjuntamente, ndo numa relagdo hierérquica, mas numa base de igualdade de modo a
haver ajuda mutua e a atingirem objetivos que a todos beneficiem” (p. 45).
Naturalmente, isso nédo significa que os papéis sejam exatamente iguais, mas antes que,
nesta relagdo todos déo e todos recebem envolvendo-se ativamente e de modo
responsavel nos processos de negociacao, tomada de decisdo, discussdo e construgdo de
conhecimento inerentes ao trabalho em colaboragdo (Hargreaves, 1998; Menezes &
Ponte, 2009; Ponte & Boavida, 2002). No Artigo IV (Anexo 4) deste trabalho sdo
discutidas e analisadas algumas questfes relativas a colaboracdo, nomeadamente, as
vantagens do desenvolvimento de relacbes de colaboracdo entre professores e
investigadores e as formas de trabalho conjunto na perspetiva de Little (1990): (i) narrar
e procurar ideias; (ii) ajuda e apoio; (iii) partilha; e (iv) trabalho em copropriedade. No
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estudo que desenvolveu, onde analisa as relagdes de colaboracédo entre trés professoras
do 1.° ciclo que participam num projeto de investigagdo colaborativa, Menezes e Ponte
(2009) concluem que as relagbes tendem a ser de partilha, especialmente da parte da
professora menos experiente e evoluem para relacfes de copropriedade entre todos os
participantes. As relacdes de partilha verificam-se inicialmente, quando os professores
partilham episodios das suas aulas e recursos. Esta relacdo ficou mais estreita quando os
professores tomaram a responsabilidade conjunta de elaborar materiais para partilharem
0 seu trabalho num encontro de professores de Matematica e numa revista profissional.
Os professores valorizaram a colabora¢do como forma de realizar tarefas que seriam
muito dificeis para fazer individualmente e para fazer face aos seus problemas didaticos
do dia-a-dia. Através da participacdo neste grupo colaborativo, os professores
consideraram que melhoraram o nivel das tarefas que passaram a usar € melhoraram as
praticas comunicativas nas suas aulas.

Ainda que sejam reconhecidas as vantagens do trabalho colaborativo para a
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores, as relagdes produtivas e
de apoio que a colaboracdo exige, nem sempre sdo faceis de criar, precisando de
empenho, tempo e do desenvolvimento de relagcdes de confianca entre os membros do
grupo (Chong & Kong, 2012; Hargreaves, 1998; Sowder, 2007). A confianca é
“fundamental para que os participantes se sintam a vontade em questionar abertamente
as ideias, valores e acbes uns dos outros, respeitando-os e sabendo, igualmente, que o
seu trabalho e os seus valores sdo respeitados” (Boavida & Ponte, 2002, p. 48). Segundo
Sowder (2007), a confianca pessoal como professor de Matematica é particularmente
dificil de encontrar e desenvolver em professores dos anos iniciais, em muitos casos,
devido a natureza da formacdo matemdtica recebida. lgualmente importante no
desenvolvimento da confianga dos professores, especialmente quando 0s grupos séo
constituidos também por formadores ou lideres que detenham mais poder ou
conhecimento, é a possibilidade de serem ouvidos, ou seja, sentirem que tém “voz”
dentro do grupo que mostre a sua individualidade dentro do grupo (Robultti et al., 2016).
Quando os professores se sentem confiantes e apoiados pelo grupo, tendem a fazer
sobressair a sua “voz” e isso ¢ essencial para a sua propria aprendizagem e para a
aprendizagem dos colegas (Robultti et al., 2016).

Outro fator determinante para o sucesso destas relacdes, € a forma como sdo
desencadeadas. Segundo Hargreaves (1998), as relagBes de colaboragcdo mais estaveis e
duradouras tendem a surgir espontaneamente por parte dos professores que séo
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voluntarios nesta relacdo, trabalham com o propdsito de desenvolver iniciativas proprias
e comuns, ndo tém um tempo e um espago restrito ou rigido para acontecerem e levam a
resultados incertos. Pelo seu lado, as relagdes de colaboracdo “artificiais” que sdo
reguladas administrativamente, onde o trabalho conjunto é uma obrigacao, cujo objetivo
é a implementacdo de elementos externos aos professores, que tém um tempo e um
espaco rigidos e fixos e cujos resultados sdo previsiveis ou certos, tém mais hipdteses de
confrontar-se com dificuldades de compromisso e aceitagcdo por parte dos professores
do que aquelas que surgem espontaneamente entre grupos de professores que
voluntariamente se dispdem a realizar um trabalho conjunto.

A formagdo de grupos colaborativos que ndo surjam espontaneamente entre
pessoas que ja se conhecem, exige um grande esforco por parte dos participantes. N&o é
suficiente que se marquem diversos encontros, € necessario também construir as
relacGes entre os participantes. A fase inicial exige que as pessoas se conhecam e
reconhecam nos papéis que vao desempenhar naquele grupo e é necessario que se
consigam gerir, da melhor forma, as tensGes e as relacbes de poder que podem
desequilibrar-se ao longo do trabalho (Boavida & Ponte, 2002). Ponte (2005) chama a
atencdo de que processos de desenvolvimento profissional muito estruturados, com uma
“voz” hegemonica, e por periodos de tempo curtos, dificilmente permitem o
desenvolvimento de relagcdes de colaboragdo profundas e duradouras. Alguns autores
salientam ainda a necessidade de apoio por parte dos decisores politicos e diretores de
escolas, proporcionando, por exemplo, tempo em comum nos horarios dos professores
para que possam desenvolver este trabalho colaborativo (Chong & Kong, 2012; Day,
2001; Lewis, Perry, & Hurd, 2009; Puchner & Taylor, 2006; Wake, Swan, & Foster,
2016).

Investigacdo sobre a propria pratica. A investigacdo sobre a prdpria pratica
pode ser vista como um processo de desenvolvimento profissional (Ponte, 2002). Ao
longo da sua carreira e da sua pratica diaria, os professores deparam-se com
dificuldades e problemas. A investigagéo pode ser uma forma de procurar solugdes para
esses problemas. Como refere Day (2001), nesta investigacdo os problemas sédo a
pratica, 0 conhecimento sobre a pratica e os valores e a sala de aula € uma fonte rica de
dados, sendo o objetivo final, melhorar o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Ruthven e Goodchild (2008) valorizam a investigacdo sobre a propria préatica

como estratégia particularmente importante para os professores desenvolverem
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conhecimento baseado na pratica. Para Ponte (2002), existem ainda outras razdes que

justificam que os professores fagam investigagdo sobre a propria pratica:

(i) podem vincular-se como agentes comprometidos com a profissdo e com o
curriculo, construindo mais estratégias para lidar com os problemas emergentes
da préatica; (ii) como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e
organizacional; (iii) contribuirem para o desenvolvimento do conhecimento do
seu grupo profissional; e (iv) contribuirem para o conhecimento mais geral sobre
0s problemas educativos (p. 7).

Em que consiste a investigacdo que o professor pode fazer sobre a sua pratica?
Uma primeira ideia remete-nos para a reflexdo, que € um dos elementos fundamentais
da investigacdo (Day, 2001; Ponte, 2012; Smith, 2001). Questionar a prépria pratica, €
uma ideia forte que diversos autores associam também a investigacao da propria pratica.
Stenhouse (1975) e Alarcédo (2001) salientam que o professor-investigador questiona-se
a si mesmo e questiona, de modo sistematico, a sua prépria pratica. Para Stenhouse
(1975), o professor-investigador também questiona e experimenta teorias na sua propria
préatica. Na sua perspetiva, o professor deve ainda ter a capacidade para estudar a sua
prépria pratica e permitir que 0s outros possam observar e discutir o seu trabalho. Deste
modo, a reflexdo é um elemento da investigacdo sobre a propria pratica, mas essa
reflexdo tem de ser enquadrada em processos que lhe confiram uma natureza sistematica
e aprofundada (Ponte, 2002).

Ponte (2002) refere que 0s requisitos minimos para que uma investigacao sobre
a propria préatica seja considerada uma investigacao valida sdo, no essencial, 0s mesmos
de qualquer investigagdo: “(i) produzir novo conhecimento; (ii) seguir uma metodologia
rigorosa e (iii) ser publica” (p. 7). No entanto, esta investigacdo, &€ muitas vezes feita no
ambiente profissional dos professores e precisa de ser apreciada por critérios ajustados a

sua natureza. Ponte (2012) refere que a qualidade da investigacéo sobre a propria préatica

[...] ndo é aferida por critérios abstratos de coeréncia conceptual ou logica
(como o conhecimento académico) mas pela eficacia na resolucdo de problemas
praticos e pela adequacdo das solugdes aos recursos existentes. O valor deste
conhecimento resulta de se apoiar na experiéncia refletida, sistematizada e
validada por um grupo profissional especifico, reconhecido pela sociedade. (p.
86)

Muitas vezes, ndo é claro para os professores 0s motivos que 0s levam a ter uma

determinada pratica que, em algum momento, passou a ser uma rotina e enraizou-se
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lentamente no seu dia-a-dia. Quando analisam a sua propria pratica tornam-se
conscientes e partilham com os colegas 0 seu conhecimento e as suas concegdes sobre o
ensino da Matemaética e a forma como os alunos aprendem. Desta forma, eles préprios
tém oportunidade para rever e mudar o que ja ndo faz sentido mas que se tornou numa
rotina inconsciente (Day, 2001).

Uma vez identificados as teorias, conce¢des ou conhecimento que é necessario
alterar, ou seja, uma vez identificado o problema, é necessario encontrar solugdes e
estratégias para as pOr em pratica. Muitas vezes, esta é a parte que levanta mais
dificuldades, porque, por um lado, é dificil sair da zona de conforto e, por outro, é
preciso tempo e trabalho para definir uma estratégia e concretiza-la com sucesso. O que
acontece muitas vezes é que os professores acabam por adicionar novas ideias aquilo
que j& fazem sem transformarem verdadeiramente a sua pratica, introduzindo materiais

inovadores numa prética tradicional sem a modificar na sua substancia (Smith, 2001).

Conhecimento profissional

Uma das vertentes do desenvolvimento profissional diz respeito ao
conhecimento profissional. Existem diversos modelos teéricos sobre o conhecimento e
as préaticas necessarias e importantes (requeridas) para o ensino da Matemaética que, de
um modo geral, sublinham a necessidade de conhecimento do contetido e conhecimento
didatico. Na base da maior parte dos modelos que conceptualizam o conhecimento do
professor de Matematica, estdo as ideias de Shulman (1986). Para este autor, era preciso
considerar ndo s6 o conhecimento do conteddo especifico e do curriculo, mas era
também necessario dar atencdo a uma categoria especial, que designa de pedagogical
content knowledge. Num trabalho posterior, Shulman (1987) procurou especificar o
“conhecimento base” (p. 8) que o professor de Matematica precisa ter para ajudar os
alunos a desenvolverem compreensdao das matérias que estudam. As trés categorias do
trabalho anterior deram origem as seguintes sete: (i) conhecimento do conteudo; (ii)
conhecimento pedagogico geral que transcende a area disciplinar e que se refere as
questBes de gestdo e organizacdo da sala de aula; (iii) conhecimento do curriculo, em
particular dos materiais e dos programas; (iv) pedagogical content knowledge que é uma
mistura especial de conteudo e pedagogia e que € particular do professor; (v)
conhecimento sobre os alunos e a forma como aprendem; (vi) conhecimento do

contexto educativo; e (vii) conhecimento dos fins da educacdo, 0s seus propositos e
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valores e a sua base filosofica e histérica. Neste trabalho, da especial destaque ao
pedagogical content knowledge porque é a categoria que identifica o corpo de
conhecimentos especificos para o ensino e que distingue o conhecimento do professor

daquele que é especialista no contetdo:

Representa a mistura de conteddo e pedagogia na compreensdo de como
determinados tdpicos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados aos diversos interesses e capacidades dos alunos, e apresentados no
ensino. (Shulman, 1987, p. 8)

Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) é uma teoria proposta por Ball,
Thames e Phelps (2008) que decorre das ideias de Shulman e que se tornou no modelo
tedrico dominante na investigacdo sobre o conhecimento dos professores. Esta teoria
procura especificar melhor duas das categorias identificadas por Shulman: o
conhecimento do conteddo e, em especial, o pedagogical content knowledge. Dentro do
conhecimento do contetdo os autores incluem conhecimento comum, especializado e
do horizonte matematico. Dentro do pedagogical content knowledge incluem o
conhecimento da Matematica e dos alunos, da Matematica e do ensino e do curriculo.
Quando apresentam o que torna especial este modelo, destacam uma subcategoria no
conhecimento do conteddo, o conhecimento especializado do conteudo, e duas
subcategorias dentro do pedagogical content knowledge, o conhecimento do contetdo e
dos alunos e o conhecimento do contetdo e do ensino.

Ball, Thames e Phelps (2008), descrevem o conhecimento especializado do
contetdo como sendo aquele que € particular para o trabalho do professor e distinto do
conhecimento comum do conteddo usado por todos os que ndo sdo professores.
Defendem que o ensino requer uma compreensao e raciocinio Unicos, que vdo muito
para além daquilo que o professor ensina aos seus alunos. Consideram que tal
compreensdo constitui uma forma particular e especial de “desmontar” o contetido
matematico, tornando visiveis e mais faceis de aprender, as suas caracteristicas mais
complexas. O conhecimento do conteudo e dos alunos é uma combinagdo de
conhecimento sobre Matematica e sobre os alunos e inclui a capacidade para prever o
que motiva e o que é facil ou dificil para estes. Desta categoria faz parte também o
conhecimento dos erros e das conce¢es mais comuns dos alunos, bem como possiveis
formas de as superar. O conhecimento sobre o conteddo e 0 ensino diz respeito a
articulagdo do conhecimento da Matemaética e do ensino. Dentro desta categoria esta o

conhecimento usado no planeamento da aula, onde o professor seleciona a abordagem
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de ensino que vai usar, a ordem pela qual vai realizar as tarefas e a sua conexdo ou as
representagdes que podem ajudar os seus alunos a compreender melhor determinado
conceito matematico.

Ball, Thames e Phelps (2008) reconhecem que todas as suas categorias podem
ser interpretadas como estaticas e distintas. O facto de o seu modelo incluir seis
subcategorias com limites bem definidos, tem feito emergir algumas criticas dado que,
em muitas situagdes do trabalho do professor, ndo intervém apenas uma subcategoria,
mas varias. Por isso, Ni Shuilleabhain e Clivaz (2017) consideram que este modelo tem
limitacBes para dar conta da complexidade da pratica letiva e da forma como o
conhecimento do professor influencia a aprendizagem dos alunos.

Outro quadro de referéncia que também se apoia nas ideias de Shulman, mas é
bastante diferente do anterior, € o Knowledge Quartet (KQ) de Rowland, Huckstep e
Thwaites (2005). Este modelo surgiu da observacdo, codificacdo e classificacdo das
acOes do professor na sala de aula, especificamente aquelas que podem ser construidas
tendo em atencdo o seu conhecimento do contelldo e o seu conhecimento didatico. O
KQ identifica quatro categorias de situacdes em que o conhecimento do professor é
revelado em sala de aula: (i) fundacdo/base, (ii) transformacao, (iii) conexdo e (iv)
contingéncia. A fundacdo/base diz respeito ao conhecimento, concecbes e
compreensdes adquiridos na universidade na preparacdo do professor para o seu papel
na sala de aula. Esse conhecimento e essas conce¢des informam, de um modo
fundamental, as decisGes pedagdgicas e as estratégias usadas. A transformacdo diz
respeito ao conhecimento em acdo, demonstrado tanto na planificagio como na
lecionacdo. No centro desta categoria estd a ideia de Shulman que destaca “...a
capacidade do professor para transformar o conhecimento do contetido que possui numa
forma pedagogicamente poderosa” (1987, p. 15). Tal como Shulman indicou, a
apresentacdo de ideias aos alunos implica a sua representacdo usando ‘“analogias,
ilustragdes, exemplos, explicagdes e demonstragdes” (Shulman, 1986, p. 9). Para
Rowland, Huckstep e Thwaites (2005), a conexdo une certas escolhas e decisdes que
sdo tomadas para a lecionagdo do contetdo matematico. Trata-se da coeréncia do
planeamento ou do ensino exibido num episddio, aula ou conjunto de aulas. Tal
coeréncia inclui a sequéncia dos topicos dentro de uma aula, incluindo a ordenacgéo de
tarefas e exercicios que refletem escolhas que envolvem tanto o conhecimento de
conexdes estruturais dentro da Matemética como a compreensdo do desafio cognitivo

dos diferentes tdépicos e tarefas. A contingéncia/incerteza diz respeito aos
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acontecimentos da sala de aula que sdo quase impossiveis de planear. Em particular,
inclui a prontiddo para responder as ideias dos alunos e a consequente preparacao para,
quando apropriado, desviar-se da agenda definida aquando da preparacdo da aula (Lin
& Rowland, 2016; Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2005). No KQ, as diferentes
categorias de conhecimento ndo surgem tdo vincadas como no modelo de Ball, Thames
e Phelps (2008) e é dada mais atencéo a forma como o conhecimento sobressai durante
a lecionagdo. A fundagdo/base parece alinhada com o conhecimento do conteldo,
enguanto as restantes categorias se relacionam mais com o conhecimento didatico. O
KQ serve como uma ferramenta Util para a reflexdo com e pelos professores sobre o
contetido que ensinam.

Shulman também é uma das influéncias de Ponte (2012). Este autor considera
que o0 conhecimento profissional do professor “se distingue do conhecimento do
académico ou dos educadores matematicos” (p. 85), sendo um conhecimento especifico
do professor, orientado para a atividade pratica de ensino mas apoiado por elementos
tedricos e aspetos sociais. Dentro do conhecimento profissional do professor, o autor da
especial énfase ao conhecimento didatico, porque é aquele que orienta diretamente a
pratica letiva e que integra as especificidades da disciplina. Distingue quatro vertentes
do conhecimento didatico: o conhecimento da Matemética para o ensino (enquanto
disciplina escolar), o conhecimento do aluno e dos seus processos de aprendizagem, o
conhecimento do curriculo e o conhecimento da pratica letiva. O conhecimento da
Matematica para 0 ensino vai para além do conhecimento da Matematica “pura”, inclui
também a interpretacdo que o professor faz para a ensinar aos seus alunos e a sua
perspetiva sobre a Matematica e o ensino. O conhecimento do aluno e dos seus
processos de aprendizagem corresponde as teorias implicitas ou explicitas que o
professor tem sobre os alunos, bem como o conhecimento que tem dos seus alunos
como pessoas, sobre aquilo que os motiva ou a forma como se envolvem ou reagem em
determinadas situac¢6es. O conhecimento do curriculo compreende o “conhecimento das
grandes finalidades e objetivos da Matematica, bem como a organizacéo dos conteudos,
o conhecimento dos materiais e das formas de avaliacdo a utilizar” (p. 88). Por fim, 0
conhecimento da prética letiva compreende a planificacdo, a concecdo das tarefas, a
conducdo da dindmica da aula, a criagdo de uma cultura de aula favoravel a
aprendizagem dos alunos, a promoc¢do da comunicacdo dos alunos e a avaliacdo das
suas aprendizagens. Para o autor, 0 conhecimento didatico, nas suas quatro vertentes

interligadas, esta presente em toda a pratica letiva e o conhecimento da pratica letiva
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estd no centro do conhecimento didatico, e é esta a perspetiva subjacente ao presente
estudo.

Outros autores que se debrugaram sobre o conhecimento didatico sdo Ruthven e
Goodchild (2008), para quem o conhecimento de base para o ensino se compde de
conhecimento tedrico ou académico, que resulta da investigacdo e conhecimento
proveniente da préatica profissional do professor, que designam por craft knowledge. O
craft knowledge ¢ o “conhecimento profissional utilizado pelos professores no seu dia-
a-dia em sala de aula” (p. 573), ¢ “orientado para a acdo” (p. 573) e, geralmente, os
professores ndo o explicitam, tém dificuldade em articula-lo com o conhecimento
proveniente de outras fontes e podem mesmo ndo ter nog¢ao da sua existéncia. Este tipo
de conhecimento é desenvolvido pelos professores através dos processos de reflexdo e
resolucdo dos problemas do seu trabalho diario. Deste modo, os autores reconhecem
que existe um processo de criacdo e desenvolvimento de conhecimento profissional na
préatica dos professores. No entanto, hd que considerar que este conhecimento integra
também conhecimento tedrico que os professores adaptam e experimentam na sua
pratica diaria.

Como forma de alimentar e desenvolver ambos os tipos de conhecimento, craft
knowledge e conhecimento académico, Ruthven e Goodchild (2008) destacam a
necessidade da teoria e da pratica se articularem e alimentarem mutuamente através de
um processo de conversacao entre ambas. Isso acontece quando, na esfera da prética, 0s
professores usam e adaptam o conhecimento proveniente da academia, desenvolvendo
craft knowledge que, por sua vez, pode ser analisado pelos investigadores da academia
que desenvolvem assim novo conhecimento académico, que mais tarde pode retornar a
pratica num ciclo permanente de partilha entre teoria e préatica.

Abordagem exploratoria. Os processos de desenvolvimento profissional tém,
geralmente, teorias associadas tanto sobre a aprendizagem dos professores como sobre a
aprendizagem dos alunos (Sowder, 2007; Sztajn, Campbell, & Yoon, 2011). Com as
sucessivas reformas curriculares e tendéncias internacionais, procura-se cada vez mais
gue a escola ajude a desenvolver alunos matematicamente poderosos que conseguem
comunicar com os professores e com o0s colegas sobre a Matematica que estdo a
aprender, que conseguem argumentar de modo convincente e dar justificacOes
matematicamente validas para sustentar a sua posicéo e que podem trabalhar sozinhos e
com os colegas para resolver problemas que requerem raciocinio e estratégias

complexas (NCTM, 2007; Smith, 2001). Estas reformas curriculares representam um
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corte com o ensino tradicional onde o professor apresenta um contetdo, um conjunto de
estratégias, regras e procedimentos para resolverem um determinado tipo de tarefas com
base num pequeno numero de exemplos e, de seguida, pede aos alunos que treinem
esses procedimentos noutras tarefas semelhantes.

Neste sentido, tém vindo a valorizar-se abordagens curriculares inovadoras
como o inquiry-based learning (Maall & Artigue, 2013) ou o structured problem
solving (Fujii, 2016) associado ao estudo de aula e ao ensino no Japdo, ou a abordagem
exploratéria (Ponte, 2005), bastante usada no contexto portugués. A abordagem
exploratdria esta na base deste estudo e é discutida nos Artigos | (Anexo 1) e Il (Anexo
3). No caso da abordagem exploratdria, sdo os alunos que tém de comecar por construir
0S seus proprios métodos para resolver as questBes propostas, usando 0S seus
conhecimentos anteriores. De seguida, confrontam-se as diferentes estratégias seguidas
pelos alunos e procura chegar-se a um método robusto e eficaz que possa ser
compreendido por todos os alunos da turma. O trabalho de natureza exploratéria
proporciona oportunidades para os alunos construirem e aprofundarem a sua
compreensdo de conceitos, procedimentos, representacdes e ideias matematicas, bem
como conceberem, concretizarem e justificarem as suas proprias estratégias de
resolucdo. O papel do professor é selecionar e propor tarefas adequadas e promover o
envolvimento dos alunos na sua resolucdo. Cabe-lhe acompanhar e apoiar os alunos,
mas sem se sobrepor a estes na resolucdo das tarefas e, na sequéncia, proporcionar
momentos em que os alunos apresentam as suas resolugdes e em que se sistematizam as
aprendizagens. Pela imprevisibilidade das situagdes que o professor enfrenta ao longo
deste processo (Rowland & Zazkis, 2013; Schon, 1983), trata-se de um papel muito
mais complexo e exigente do que aquele que ele assume num ensino baseado na
exposicao e pratica.

A abordagem exploratoria tem por base as nogbes de tarefa, comunicacdo e
raciocinio (Ponte, 2005). Em muitas salas de aula, a tarefa que predomina é o exercicio,
ou seja, uma questdo de dificuldade reduzida, em que os alunos sdo chamados a aplicar
um método de resolugdo ja aprendido, e que se resolve habitualmente em poucos
minutos. Num balango de varios estudos realizados no fim dos anos de 1970 nos EUA,
Fey (1981) indica que se trata da tarefa, de longe, mais frequente nas aulas de
Matematica. Nos ultimos anos tem-se procurado caracterizar outros tipos de tarefa que
possam ser usados na aula de Matematica. Assim, tem-se considerado o valor dos

problemas (Polya, 1945), dos projetos (Abrantes, 1995) e, mais recentemente das tarefas
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de exploracao e investigacdo (Ponte, 2005). Na verdade, faz toda a diferenca propor aos
alunos a resolucdo de tarefas de aplicacdo de conhecimentos ja aprendidos ou tarefas
que requerem um esforco especial de interpretacdo e simulagdo de diferentes
possibilidades, de elaboracdo e teste de conjeturas, e de formalizacédo e justificacdo de
resultados. Deste modo, a importancia da escolha das tarefas para a aprendizagem dos
alunos é uma ideia central da educa¢do matematica (NCTM, 2007; Stein, Remillard, &
Smith, 2007).

As tarefas podem distinguir-se em muitos aspetos, incluindo o contexto, que
pode ser matematico ou ndo matematico e familiar ou ndo familiar, o modo de
apresentacdo, que pode ser oral, escrito e com e sem recurso a materiais e o tempo
previsivel para a sua realizacdo (Ponte, 2005). Stein, Remillard e Smith (2007)
categorizam as tarefas em dois grandes grupos: com nivel cognitivo elevado e reduzido.
Chamam a atencdo que, por vezes, uma tarefa € proposta a um nivel cognitivo elevado
mas uma sugestdo ou esclarecimento do professor pode levar o nivel cognitivo a decair
bruscamente. A remogéo das dificuldades para os alunos pode, deste modo, mudar a
natureza da tarefa e o seu valor para a aprendizagem. Ponte (2005), pelo seu lado,
propGe duas dimensdes fundamentais para a analise das tarefas, a estrutura
(aberta/fechada) e o grau de complexidade, argumentando que tarefas de diferentes tipos
tém um papel proprio a desempenhar no processo de ensino-aprendizagem.

A comunicacao que se desenvolve na sala de aula é outro elemento estruturante
da pratica profissional do professor. Numa comunicacdo univoca existe uma voz que
prevalece sobre todas as demais. Em contrapartida, na comunicacdo dialdgica
participam diversos interlocutores num nivel de relativa igualdade. Em muitas aulas
predomina claramente a comunica¢do univoca. No entanto, Ruthven, Hofmann e
Mercer (2011) consideram que a comunicacdo dialdgica é possivel em situacbes de
ensino desde que o professor assuma “de modo sério diferentes pontos de vista (...),
encorajando os alunos a falar de modo exploratério, 0 que apoia o desenvolvimento da
compreensdo” (p. 81).

A investigacdo educacional hd muito assinalou um padrdo de comunicagdo
muito frequente nos contextos de ensino, a sequéncia triddica conhecida por IRA
(Iniciacdo-Resposta-Avaliacao) (Franke, Kazemi, & Battey, 2007). O professor comeca
por fazer uma pergunta (Iniciacdo), a que se segue uma Resposta de um aluno, que, por
sua vez, da origem a uma Avaliacdo do professor. Este tipo de comunicacdo deixa

pouca margem para a participacao criativa dos alunos. No entanto, Ruthven, Hofmann e
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Mercer (2011) sugerem que ele ndo é necessariamente incompativel com a fala
dialogica, considerando que “promover o discurso interativo, multivoco e dialogico
depende de se usar a estrutura triddica de formas particulares, tais como mudando da
avaliagdo autoritaria [no passo 3] para a promogao de mais reflexao e argumentacgao” (p.
82).

E importante que os alunos desenvolvam a sua capacidade de comunicagio
matematica, tanto oralmente como por escrito (NCTM, 2007). Para que isso aconteca, é
necessario que nas salas de aula lhes seja dada ampla oportunidade de participar nos
processos de comunicacgdo, apresentando as suas ideias, discutindo e argumentando as
suas posicdes e questionando as posicdes dos outros. Especialmente importante é
explorar situagdes onde se evidenciem desacordos e se criem situa¢des de argumentacao
(Wood, 1999).

Um dos aspetos fundamentais da comunicacdo que ocorre na sala de aula séo as
questdes formuladas pelo professor. Entre estas, Ponte e Serrazina (2000) referenciam
as questdes de confirmacéo (para as quais se sabe de antemé&o a resposta), focalizagdo
(para captar a atencdo de todos os alunos) destacando em especial o papel das questbes
de inquiricdo (que admitem uma variedade de respostas legitimas). Para além das
questdes do professor, devem destacar-se outros aspetos muito importantes no modo
como este conduz a comunica¢do, como a negociacdo de significados matematicos
(Bishop & Goffree, 1986) e o0s processos de redizer (revoicing), apoiando o
desenvolvimento da linguagem dos alunos (Franke, Kazemi, & Battey, 2007).

Segundo o NCTM (2007), os alunos devem ser capazes de raciocinar
matematicamente usando 0s conceitos, representacdes e procedimentos matematicos. Os
alunos devem aprender a justificar as suas afirmagdes desde o inicio da escolaridade
recorrendo a exemplos especificos. A medida que os alunos progridem nos diversos
ciclos de ensino as suas justificacbes devem ser mais formais, distinguindo entre
exemplos e argumentos matematicos gerais para toda uma classe de objetos. Assim, de
acordo com o NCTM (2007), € necessario valorizar o raciocinio matematico na sala de
aula. Desenvolver a capacidade de raciocinio é essencial para ajudar os alunos a irem
além da mera memorizacdo de factos, regras e procedimentos. O foco no raciocinio
pode ajuda-los a verem que a Matematica é ldgica e faz sentido. 1sso pode promover nos
alunos a crenca de que a Matematica é algo que eles podem compreender, usar para
pensar, justificar e avaliar. Além disso, os alunos desenvolvem o seu poder matematico

“fazendo” Matematica e ndo podem “fazer Matematica” sem raciocinio.
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Segundo Lannin, Ellis e Elliot (2011), conjeturar envolve raciocinar sobre
relacfes matematicas para desenvolver afirmacdes que se pensam ser verdadeiras, mas
ndo se sabe se efetivamente o s&o ou n&do. Dessa forma, os alunos identificam pontos
comuns entre diversos casos, fazendo generalizagdes que os levam a usar e
compreender o significado de conceitos, simbolos e representacdes. Muito mais do que
afirmacGes sobre objetos particulares, a Matemaética procura fazer afirmacdes gerais
sobre classes de objetos. Por isso, a generalizagdo constitui uma modalidade
particularmente importante de formulacdo de conjeturas (Mata-Pereira & Ponte, 2012).
Pelo seu lado, Levenson (2010) considera que os alunos devem comecar a usar
justificacBes baseadas em conhecimentos matematicos o mais cedo possivel. Defende
que essas justificacbes ndo devem ter por base unicamente conceitos matematicos, mas
que o rigor cientifico deve estar adaptado a faixa etaria dos alunos. Na sua perspetiva,
mesmo 0s alunos mais novos conseguem usar este tipo de justificacGes.

Na abordagem exploratoria, valoriza-se a diversificacdo das tarefas, mas
reconhece-se um papel central as tarefas que comportam aspetos desafiantes para 0s
alunos e também abertura para que estes as possam recriar de acordo com 0s seus
interesses e capacidades (Ponte, 2005). De importancia fundamental sdo os processos de
trabalho na sala de aula, onde se valoriza a atividade colaborativa dos alunos em pares
em pequenos grupos e dos momentos de discussdo coletiva, em que se negoceiam
significados, apresentam e justificam estratégias de resolucdo e se confrontam e

argumentam resultados e generaliza¢fes (Ponte & Quaresma, 2016).

Estudo de aula

Nas ultimas duas décadas, o estudo de aula tem vindo a ser amplamente usado
em todo o mundo como processo de desenvolvimento profissional de professores, nos
diferentes niveis de ensino, desde o pré-escolar ao superior (Ni Shuilleabhain & Clivaz,
2017; Takahashi & McDougal, 2016). O termo original em japonés é jugyou kenkyuu,
traduzido para inglés como lesson study e significa literalmente, “estudo da aula”. No
Japdo o estudo de aula pode ter diversas modalidades, pode ser feito entre 0s
professores de uma s6 escola (a modalidade mais frequente), entre professores de um
distrito, de diferentes distritos ou mesmo a nivel nacional. As motiva¢fes dos
professores para participarem em cada uma das modalidades podem ser diferentes, mas

a estrutura € igual em todas elas (Fujii, 2016; Watanabe, 2018).
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O processo do estudo de aula. De um modo geral, o estudo de aula inicia-se
com a identificacdo de um problema sobre o ensino e a aprendizagem. Com base nesse
problema, os professores juntam-se para estudar documentos curriculares, materiais de
ensino e diferentes abordagens de ensino, tendo também em conta a sua propria
experiéncia e resultados da investigacdo, de modo a tentarem encontrar uma forma de
ajudar a resolver o problema. Com base no conhecimento assim desenvolvido, 0s
professores planificam pormenorizadamente a aula de investigagdo, elaboram ou
adaptam tarefas, antecipam possiveis respostas, estratégias e dificuldades dos alunos,
bem como possiveis formas de fazerem face as questdes e dificuldades dos alunos
(Fernandez, 2005; Lewis, 2002; Murata, 2011). Planeiam detalhadamente todos os
momentos da aula e os modos de trabalho e preparam os instrumentos e a forma como
vao fazer a observacéo e a recolha de dados na aula (Fujii, 2016).

A fase seguinte é a lecionacdo da aula de investigacdo. Um dos professores do
grupo leciona a aula enquanto os restantes recolhem dados focando-se, essencialmente,
no trabalho dos alunos, tendo em conta os objetivos estabelecidos e as questbes de
interesse sobre a aprendizagem dos alunos. O mais proximo possivel desta aula, realiza-
se a reflexdo pos-aula. O grupo retne-se para analisar os dados recolhidos pelos varios
participantes e discutir os resultados na aprendizagem dos alunos. No Japdo, a
observacdo da aula e a reflexdo pos-aula, contam, geralmente, com a participacdo de
elementos exteriores ao grupo que planificou a aula de investigacdo, como outros
professores da escola, elementos da direcdo da escola e experts provenientes da
universidade. Alguns autores referem que, por vezes, durante a reflexdo pds-aula, ou
num momento posterior, 0os professores reformulam a aula, de acordo com os dados
recolhidos e analisados e voltam a lecionar a aula noutra turma (Fujii, 2016; Lewis,
2002; Lewis, Perry, & Hurd, 2009; Murata, 2011; Takahashi, 2014). O expert
(Knowledgeable other) participa sempre na observacdo da aula de investigacdo e na
discussdo pods-aula onde, mais do que criticar 0s eventos da aula: (i) traz novo
conhecimento da investigagdo sobre o ensino-aprendizagem e sobre o curriculo; (ii)
mostra a ligacdo entre teoria e pratica; (iii) da ideias e sugestdes que apoiem e motivem
o avanco do trabalho no “tema de investigacdo”; (iv) ajuda o grupo a desenvolver a sua
capacidade de refletir sobre o ensino e a aprendizagem; e (v) desafia e motiva 0s

professores para continuarem a investigar e a aprender (Fujii, 2016).

31



O estudo de aula tem por base o trabalho colaborativo entre um grupo de
professores que trabalha em conjunto para estudar um tépico ou contetdo especifico, o
ensino e a forma como os alunos pensam e compreendem em sala de aula, surgindo,
muitas vezes, associado a introducdo de novas orientacbes curriculares (Ni
Shuileabhain, 2018). E um processo de desenvolvimento profissional colaborativo e
reflexivo que tem por base a prética dos professores, mas foca-se na aprendizagem dos
alunos, acontece na escola e é orientado pela e para a investiga¢do (Huang & Shimizu,
2016). N&o é um fim em si mesmo, mas uma forma de atingir objetivos especificos na
aprendizagem dos alunos, tendo como resultado intermédio importante, as
aprendizagens profissionais dos professores que ensinam esses alunos (Lewis, 2016;
Murata, 2011).

O estudo de aula enquanto processo de desenvolvimento profissional. O
estudo de aula € um processo que reune um alargado conjunto de caracteristicas
essenciais para um efetivo desenvolvimento profissional (Watanabe, 2018). Em
primeiro lugar, tem por base e apoia a pratica diaria do professor (Smith, 2001; Sowder,
2007). Na verdade, o trabalho realizado no estudo de aula é, essencialmente, baseado na
pratica diaria dos professores, especialmente, quando analisam e selecionam tarefas,
discutem aspetos da dinamica da aula, e formas de organizacdo do trabalho e de
comunicago na sala de aula. E de notar que este trabalho é organizado em torno de uma
aula que constitui a unidade basica e natural de ensino, sobre a qual os professores
pensam diariamente (Fernandez, 2005).

Outra caracteristica forte do estudo de aula, é que se realiza num ambiente
colaborativo (Brodie, 2014; Jaworski, 1998; Joubert & Sutherland, 2009; Smith, 2001;
Sowder, 2007; Sztajn, Campbell, & Yoon, 2011), onde se promove o desenvolvimento
de relacBes profissionais proximas, a partilha de ideias e o apoio entre todos os
elementos do grupo. Deste modo, propicia um contexto favoravel a reflexdo e ao
desenvolvimento de confianga profissional, autoconfianca e confianca nos outros,
elementos essenciais ao envolvimento dos professores nos programas de
desenvolvimento profissional e, consequentemente, ao seu proprio desenvolvimento
profissional.

Em terceiro lugar, pode ser realizado por longos periodos de tempo (Brodie,
2014; Cobb, Wood, & Yackel, 1990; Guskey, 2002; Jaworski, 1998; Joubert &
Sutherland, 2009; Smith, 2001; Sowder, 2007; Sztajn, Campbell, & Yoon, 2011). Ainda
qgue um ciclo tenha, habitualmente, apenas sete ou oito sessdes, 0s ciclos podem ser
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repetidos as vezes que desejarem, usando o re-teaching ou recomecando sempre com
novos temas (Fujii, 2016).

Em quarto lugar, o facto de o foco estar na aprendizagem dos alunos (Brodie,
2014; Guskey, 2002; Smith, 2001) e ndo no trabalho do professor é outro aspeto de
grande destaque no estudo de aula (Murata, 2011). Isto faz com que seja um processo de
desenvolvimento profissional bastante diferente de outros que envolvem observagéo de
aulas e em que o foco esta na acéo do professor.

Em quinto lugar, a possibilidade de desenvolver conhecimento sobre um elevado
numero de aspetos incluindo aspetos relacionados com o conhecimento didatico, com
base na investigacdo (Joubert & Sutherland, 2009; Smith, 2001) é também visivel no
estudo de aula. O estudo de aula centra-se no ensino e na aprendizagem da Matematica
(Watanabe, 2018) e, durante este processo, 0s professores podem estudar e investigar
questdes que vao muito alem do topico especifico. Podem também analisar e discutir
questbes mais abrangentes do curriculo, novas abordagens de ensino, o0
desenvolvimento de capacidades transversais, como o raciocinio ou a comunicagdo dos
alunos, as dificuldades dos alunos ou a dinamica da sala de aula e organizacdo do
trabalho dos alunos. Estas experiéncias com temas e abordagens inovadoras podem
provocar algum desequilibrio aos professores (Jaworski, 1998; Smith, 2001), levando-
0s a sair da sua zona de conforto e desenvolver conhecimento novo da sua zona de
desenvolvimento proximal (Blanton, Westbrook, & Carter, 2005).

O desenvolvimento profissional dos professores deve acontecer ao longo de toda
a sua carreira (Day, 2001; Guskey, 2002; Smith, 2001). Em particular no Japdo, o
estudo de aula decorre ao longo de toda a carreira do professor, devendo ser
continuamente repetido. Reconhecendo-se, desse modo, que o desenvolvimento
profissional € um processo moroso e gradual. Segundo Takahashi (2011), o impacto da
participacdo no estudo de aula pode ser visivel s6 depois de o professor participar em
diversos ciclos, ainda que esteja a desenvolver conhecimento ao longo do percurso. Este
processo realiza-se na escola, com 0s recursos que esta e os professores podem
disponibilizar, considerando-se assim o contexto e as condi¢bes de trabalho do
professor (Smith, 2001). O estudo de aula no Japdo €, muitas vezes, realizado apenas
entre professores, com um apoio pontual de um expert da universidade e, desse modo,
sdo os professores que avaliam as suas necessidades e tomam todas as decisfes sobre 0

processo (Watanabe, 2018).
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Estudo de aula como investigacédo sobre a prépria pratica. O estudo de aula
pode ser visto como uma pequena investigacdo dos professores sobre a sua prépria
pratica. No estudo de aula comega por definir-se uma questdo, ou um problema que
orienta o inicio dos trabalhos. Alguns modelos dao particular destaque e visibilidade a
esta fase. Assim, para Murata (2011) a primeira fase do estudo de aula é a definicdo da
questdo para investigar e Fujii (2014) apresenta a definicdo de objetivos como a
primeira fase do ciclo. Pelo seu lado, Takahasi e McDougal (2016) falam de um
procedimento que é anterior ao inicio do ciclo e que é a definicdo do tema de
investigacdo. Este tema é definido para toda a escola e prevé que todos os professores
trabalhem sobre ele durante, pelo menos, um ano letivo.

A fase de estudo, ainda que a outro nivel de profundidade, pode considerar-se
proxima a fase de revisdo de literatura da investigacdo académica. Geralmente, o
trabalho realizado no estudo de aula tem por base as orientacBes curriculares e 0s
resultados da investigacdo sobre o tema estudado. Assim, é considerado o conhecimento
relevante da prética e da investigacdo, bem como as orientacdes curriculares do tema,
topico ou questdo identificada. O planeamento da aula de investigacdo e a observacéo e
recolha de dados durante a aula, podem ser vistos como planeamento de uma
experiéncia e a respetiva recolha de dados. Pode, inclusivamente, considerar-se que o
plano de aula, neste processo, apresenta a hip6tese de ensino-aprendizagem que
posteriormente € implementada na pratica.

A aula de investigacdo constitui o cenario para a recolha de dados, onde 0s
professores tém de compreender o significado de uma recolha de dados especifica e
detalhada de modo a conseguirem ter a melhor compreenséo possivel da aprendizagem
dos alunos. Nestes aspetos, 0 estudo de aula apresenta semelhangas com investigagoes
onde sdo elaboradas e testadas experiéncias de ensino, mas numa escala reduzida.

Na discussdo pods-aula faz-se uma andlise pormenorizada dos dados e,
desejavelmente, tiram-se conclusdes para o futuro, produzindo conhecimento com base
na pratica. Como referido por Fujii (2016) e Takahashi e McDougal (2016), os
resultados desta reflexdo s@o escritos e divulgados dentro da escola e, por vezes, para
uma comunidade mais alargada a nivel distrital ou nacional (dependendo da modalidade
em que se realizou), correspondendo esta etapa a divulgacéo de resultados.

O estudo de aula apresenta, assim, 0s requisitos minimos de uma investigacao
discutidos por Ponte (2002): (i) produz conhecimento novo baseado na prética dos
professores participantes; (ii) a metodologia é adequada a resolucdo de problemas
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praticos e da pratica e usa 0s recursos que a escola e os professores podem
disponibilizar; e (iii) os resultados podem ser divulgados dentro da escola e em revistas
e encontros profissionais de professores, 0 que o0s torna publicos (tal como acontece no
Japdo).

O estudo de aula e as suas variantes. O modelo de estudo de aula japonés € o
mais conhecido em todo o mundo e uma das caracteristicas que se destaca é a
abordagem curricular que Ihe estd associada — structured problem solving (Fujii, 2016;
Ni Shuilleabhain & Seery, 2017; Takahashi, 2014). Segundo Takahashi e McDougal
(2018), diversas investigacOes feitas com base no estudo de aula ttm como objetivo
transformar as abordagens curriculares “tradicionais centradas no professor” (p. 144)

3

para abordagens “centradas no aluno” (p. 144) onde ¢ dada especial atengdo “ao
pensamento dos alunos e a resolucdo de problemas” (p. 144). Para os professores
japoneses, o estudo de aula ¢ parte integrante do ensino e, tal “como o ar” (p. 144), faz
parte da vida. E feito em grande escala, a nivel distrital ou nacional, ou, mais
frequentemente, em pequena escala por professores da mesma escola. Faz parte do
processo de desenvolvimento do professor e é perfeitamente natural que este participe
em diversos estudos de aula ao longo da sua carreira. No entanto, em paises onde o
estudo de aula ainda ndo é uma tradicdo, os professores mostram estranheza em relagao
ao processo, ndo compreendendo porque é que se foca apenas num tdpico e receando
que o elevado numero de observadores possa interferir negativamente com o trabalho e
a aprendizagem dos alunos. Deste modo, a realizacdo de estudos de aula noutros paises,
requer que seja feita uma adaptagédo tendo em conta o contexto cultural e educativo local
(Stigler & Hiebert, 2016).

A adaptacdo do estudo de aula a outras culturas pode enfrentar alguns desafios.
Um deles é a falta de conhecimento aprofundado do processo e das suas nuances por
quem o pretende promover (Watanabe, 2018). Takahashi (2011) alerta para a
dificuldade que pode representar para os professores a aprendizagem de uma nova
abordagem curricular (como o structured problem solving), ao mesmo tempo que estes
se envolvem e familiarizam com o novo processo de desenvolvimento profissional.
Como refere, “¢ como se pedissemos aos professores para resolverem um novo
problema com uma ferramenta que nunca viram” (p. 81). O autor conta-nos ainda que
0s professores japoneses ndo comecam a fazer estudos de aula sem nenhum
conhecimento prévio, como acontece noutros paises. Sendo 0 processo de

desenvolvimento profissional mais comum do Jap&do, os professores comegam por
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participar como observadores de aulas de investigacdo e das respetivas discussoes,
muito antes de participarem num ciclo completo.

Lewis e Hurd (2011) e Lewis e Perry (2017) relatam dificuldades mais
especificas que podem surgir em estudos de aula. Indicam, por exemplo, que o0s
professores podem: (i) apresentar fragilidades no seu conhecimento do contetdo; (ii)
apresentar fragilidades ou limitagdes no conhecimento sobre perspetivas curriculares
inovadoras; (iii) ndo estar particularmente motivados para se envolverem num trabalho
aprofundado desta natureza onde sdo chamados a participar ativamente no
desenvolvimento de conhecimento; e podem ainda (iv) estar relutantes em serem
observados e verem a sua aula discutida (no caso de lecionarem a aula de investigacao).
Takahashi e McDougal (2016) acrescentam que os professores podem ndo sentir
confianca para liderarem este processo que, apesar de colaborativo, necessita de alguém
que oriente o desenvolvimento dos trabalhos.

Como forma de ajudar a resolver estes desafios, Lewis e Hurd (2011) e Lewis e
Perry (2017) consideram que é importante que durante o ciclo de estudo de aula os
professores tenham oportunidade para pesquisar sobre a compreensdo dos alunos no
topico que vdo trabalhar, tendo assim oportunidade de desenvolver conhecimento
matematico para o ensino através do trabalho dos alunos; propdem que os professores
analisem experiéncias de sala de aula com exemplos de abordagens curriculares
inovadoras. Para despertar a motivacdo e o envolvimento dos professores, para Lewis e
Hurd (2011) e Lewis e Perry (2017), é importante que sejam ajudados a entender o
estudo de aula como uma ferramenta que os pode levar a melhorar o ensino e
aprendizagem dos seus alunos, sendo para isso importante ouvir os professores e ter em
consideracdo as suas preocupagdes e necessidades. Sobre a relutancia da observacéo,
estas autoras sugerem que pode ser benéfica a elaboracdo e negociacdo de um guido
para a observacédo da aula de investigacdo que garanta que a observacao deve ter o foco
no trabalho e na aprendizagem do aluno e garantir que esse protocolo também é seguido
na discussdo pos-aula (Lewis & Hurd, 2011; Lewis & Perry, 2017). Para a primeira vez
gue um grupo de professores faz a discussdo pos-aula, Lewis, Perry e Hurd (2009) usam
um conjunto de trés questdes que indicam o caminho que aquela discussao deve ter: o
que aprenderam os alunos, quais os elementos da aula que apoiaram essa aprendizagem
e quais os elementos da aula que a inibiram. Lewis e Hurd (2011) e Lewis e Perry
(2017) consideram ainda importante que, para além do professor que leciona a aula,
todos os restantes professores sejam ou estejam fortemente envolvidos na elaboracéo e
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nas decisdes tomadas no planeamento da aula de investigacdo para que todos sintam que
“¢ seu” e sdo responsaveis por todo o processo e aprendizagem dos alunos.

Estas dificuldades sdo relatadas em diversos estudos empiricos. Por exemplo,
Hart e Carriere (2011) referem que os oito professores do 3.° ano dos EUA, com quem
trabalharam, ndo se sentiam confortaveis a liderar o planeamento da aula; sentiam-se
angustiados com a discussdo publica da aula; ndo estavam confortaveis com a
possibilidade de serem observados; ficavam preocupados com a hipotese de a aula ndo
correr de acordo com o esperado; e tornavam-se defensivos quando as suas ideias eram
desafiadas. Estes constrangimentos s6 se dissiparam no final da reflexdo pos-aula,
quando a professora que lecionou a aula de investigacédo referiu que compreendeu que
todos se tinham mostrado responsaveis pela aula e que ndo era ela que, efetivamente,
estava a ser julgada, apesar de ter-se sentido muito tensa e defensiva durante a reflexdo.

Estes desafios que se colocam a adaptacdo dos estudos de aula a um novo
contexto, exigem solucdes de duas ordens diferentes — por um lado, h& que considerar
aspetos de funcionamento e constituicdo do préprio grupo e, por outro, aspetos de
organizacdo da prépria escola. No que se refere ao funcionamento do grupo, Perry e
Lewis (2009) consideram que € importante: (i) promover uma comunidade profissional
capaz de discutir ideias diferentes e desenvolver o conhecimento dos professores; (ii)
quebrar as tradicionais relagdes hierarquicas dentro do sistema e abrir as portas que
mantém as salas de aulas fechadas ao mundo; (iii) desenvolver a capacidade de focar a
atencdo no pensamento e na aprendizagem dos alunos; (iv) tomar a iniciativa para
construir a partir de fontes externas de conhecimento; e (v) reconhecer que a aula de
investigagcdo € uma oportunidade poderosa para uma profunda reflexdo colaborativa
sobre a aprendizagem dos alunos, 0s seus progressos € 0 que ainda € necessario fazer
para que aqueles alunos atinjam os objetivos definidos. Pelo seu lado, para que o estudo
de aula seja incluido de forma sustentavel e passe a fazer parte da cultura da escola,
Takahashi e McDougal (2016) indicam ser importante que: (i) o entusiasmo pelo estudo
de aula parta, também, da dire¢do da escola e que isso seja visivel e reconhecido por
toda a comunidade; (ii) exista um compromisso por parte da dire¢do da escola em apoiar
0 estudo de aula dando, especialmente, tempo para os professores se envolverem no
processo; (iii) exista em cada grupo, pelo menos, um professor que conheca bem o
estudo de aula e esteja motivado para envolver-se neste processo (podendo liderar o

desenvolvimento dos trabalhos); e (iv) o estudo de aula se desenvolva tendo por base
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um tema de investigacdo e um objetivo de ensino-aprendizagem aliciante para toda a
escola.

Desde os finais dos anos 90 (Stigler & Hiebert, 1999) que o estudo de aula tem
despertado interesse em numerosos paises, e muitas tém sido as tentativas de o adaptar e
tornar vidvel em diversos contextos educativos. Na China o estudo de aula é
amplamente usado, segundo Han e Huang (2017). Neste pais o estudo de aula
contempla a realizacdo de varios ciclos de lecionacdo e refinamento da aula de
investigacdo porque o seu grande objetivo € melhorar o ensino do topico escolhido e
obter um plano de aula robusto para uma “aula exemplar” (p. 7), que pode ser
amplamente disseminado. O papel do expert (knowledgeable other) no estudo de aula
também tem sido foco de discussdo e de adaptacdo. Na China, o expert acompanha todo
0 processo do estudo de aula e esta envolvido em todo o trabalho que é desenvolvido.
No entanto, de acordo com Fujii (2016), no Japdo ndo ha lugar para a repeticdo da aula,
porque o proposito do estudo de aula € olhar para a aprendizagem daqueles alunos, néo
havendo a pretensdo de elaborar um plano de aula ou uma tarefa perfeitos. No Japéo,
geralmente, o expert sO participa na observacdo e na discussdo da aula.

Uma outra variante do estudo de aula é o learning study, que tem a sua origem
em Hong Kong mas também ja conhece grande desenvolvimento noutros paises como a
Suécia, o Reino Unido, a Austria ou a Indonésia. Segundo Runesson e Lévstrom (2017),
esta abordagem tem caracteristicas muito semelhantes ao estudo de aula, prevé também
o trabalho colaborativo entre um grupo de professores num ciclo iterativo de
planeamento, implementacdo, observacdo e revisdo da aula. No entanto, o learning
study conta com a participacdo de um expert da universidade ao longo de todo o
processo e o foco ndo é a aula mas o objeto de aprendizagem dessa aula. Além disso, é
fortemente baseado na teoria, geralmente, a variation theory. Mais do que o
desenvolvimento profissional dos professores, tem o objetivo de produzir teoria local de
aprendizagem tendo em conta o0 objeto de aprendizagem trabalhado ao longo do
processo.

No Reino Unido, uma das equipas que faz investigacdo sobre o estudo de aula,
optou por fazer estudos de caso de pequenos grupos de alunos (Dudley, 2014). Esses
alunos sdo observados durante a aula de investigacdo, entrevistados apos esta aula e
estes dados sdo analisados aprofundadamente durante a discussdo pos-aula. Deste

modo, os participantes focam-se neste grupo de alunos para conseguirem obter uma
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compreensdo aprofundada do modo como aqueles alunos aprendem, tendo em conta a

aula que foi preparada.

Aprendizagens profissionais no estudo de aula

As aprendizagens profissionais dos professores sdo analisadas em diversas
investigacOes sobre estudo de aula. Os resultados dessas investigagcbes mostram que 0
estudo de aula tem contribuido para transformar o ensino (Lewis & Tsuchida, 1998;
Stigler & Hiebert, 1999), promovendo aprendizagens profissionais dos professores
(Lewis, 2016; Lewis, Perry, & Hurd, 2009; Murata, 2011; Puchner & Taylor, 2006).
Para Takahashi (2011), o estudo de aula “tem 0 potencial de proporcionar aos
professores oportunidades para aprender a ver a aprendizagem real dos alunos e de
refletir criticamente sobre as suas proprias praticas de ensino” (p. 79). Para Ruthven e
Goodchild (2008), o estudo de aula permite ¢ promove o desenvolvimento do “ciclo
dialogico de criacdo de conhecimento” (p. 579). Nele os professores interpretam
conhecimento proveniente da investigacdo, tentam integra-lo na planificacdo da aula de
investigacdo, experimentam-no na sua pratica de sala de aula, recolnem dados, refletem
sobre eles e elaboram relatos que incluem elementos da sua experiéncia, desenvolvendo
assim o seu craft knowledge (Ruthven & Goodchild, 2008).

Dominios de aprendizagem profissional. Tendo em conta que, até ao final dos
anos 90, altura em que comegou a despertar interesse fora do Japéo, o estudo de aula
era, essencialmente, um processo pratico usado nas escolas, havia até entdo pouca
investigacdo e pouca teorizacdo quer sobre o processo em si, as suas caracteristicas e
mecanismos, quer sobre como promove a aprendizagem dos professores (Lewis, Perry,
& Hurd, 2009). Desde entdo, diversos autores, em particular Catherine Lewis, tém
realizado um significativo esforco para teorizar o processo do estudo de aula e a forma
como promove o desenvolvimento profissional dos professores. Esta autora
desenvolveu um modelo tedrico onde tenta mostrar as aprendizagens profissionais que
o0s professores podem realizar, quando participam no estudo de aula. Este modelo tem
tido vérias formulagdes, mas existem trés dominios da aprendizagem profissional dos
professores que surgem de forma estavel: (i) desenvolvimento do conhecimento

didatico dos professores; (ii) compromisso com a comunidade de aprendizagem, as suas
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normas e rotinas, tendo oportunidade para melhorar a capacidade de colaboracéo,
melhorar o sentido de responsabilidade mdatuo para promover um ensino de alta
qualidade, aprender a estudar com os colegas, adotar uma posicdo mais questionadora
na observacdo e discussdo das aulas e partilhar desafios e aprendizagens; e (iii)
desenvolvimento da capacidade de elaborar recursos de ensino-aprendizagem com
maior qualidade, incluindo tarefas, sequéncias de ensino, planos de aula e ferramentas
para a observacao de aula e recolha de dados (Lewis & Perry, 2017; Lewis, Perry, &
Murata, 2006). Um outro dominio que surge em algumas versdes deste modelo, sdo as
mudancas nas concecdes dos professores (Lewis, 2016; Lewis, Friedkin, Emerson,
Henn, & Goldsmith, in press; Lewis, Perry, & Hurd, 2009). Neste dominio s&o,
essencialmente, consideradas as concecdes e expectativas em relacdo a capacidade dos
alunos.

Conhecimento dos professores. O desenvolvimento do conhecimento do
professor surge muitas vezes associado a introducdo de novas orientagdes curriculares
ou a introducdo de novas abordagens curriculares. Por exemplo, o estudo apresentado
por Ni Shuilleabhain e Seery (2017) foi realizado no ambito de uma mudanca curricular
na Irlanda que inclui também a introducdo de uma nova abordagem curricular.
Participaram, voluntariamente, cinco professores do ensino secundario que
desenvolveram quatro ciclos de estudo de aula. A reforma curricular em questéo, tinha
como objetivo que os professores passassem a seguir uma abordagem construtivista de
ensino-aprendizagem afastando-se da abordagem tradicional. Tendo em conta o0s
objetivos pré-definidos deste estudo de aula, 0s professores passaram a ouvir mais 0s
alunos e a apoia-los para que pudessem ter um papel mais ativo na aula, em geral, e nas
discussOes coletivas, em particular, permitindo que apresentassem as suas resolugoes e
discutissem também as dos colegas. Os professores conseguiram libertar-se do papel de
“transmissores” de informagdo para passarem a agir como gestores da aprendizagem
dos alunos; passaram a desafiar os alunos e apoia-los na exploragdo e descoberta de
novos conhecimentos e passaram a incluir mais tarefas contextualizadas como forma de
motivar e envolver os seus alunos nas aulas.

No estudo realizado por Widjaja, Vale, Groves e Doig (2017), seis professores
do 1.° ciclo (3.° ano) e quatro coaches australianos participaram em dois ciclos de
estudo de aula que seguiram o modelo japonés, sem adaptacdes e por isso, foi muito
valorizada a realizagéo de aulas com base na abordagem structured problem solving. Os
resultados mostram que os professores valorizaram alguns dos aspetos desta abordagem
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de modo especial. Um dos aspetos mais valorizado foi a discussdo coletiva alargada
para que os alunos tivessem oportunidade para expor e discutir as suas resolucdes, em
vez de ser o professor a validar o trabalho dos alunos. Reconhecem que é importante
estar bem preparado para dinamizar esta discusséo e, por isso, valorizam a antecipagéo
das resolucdes dos alunos durante a fase de planeamento, para poderem planear também
boas questdes para fazer aos alunos durante a discussao.

No mesmo sentido, Olson, White e Sparrow (2011) no estudo que
desenvolveram nos EUA com cinco professores do 1.° ciclo durante 18 meses, referem
que os professores mudaram a sua pratica ao longo do estudo de aula, deixaram para
trds um ensino de cunho tradicional onde apresentavam os conteidos e dominavam a
comunicacdo para adotarem uma abordagem inquiry, tendo passado a partilhar a
responsabilidade pela comunicacdo e discussdo das tarefas com os alunos, elevaram o
nivel de desafio das tarefas e passaram a fazer discussfes mais elaboradas das tarefas,
em vez de simplesmente apresentarem o resultado correto. Ao longo do estudo de aula,
0s professores tornaram-se mais curiosos sobre o pensamento e a compreensdo dos seus
alunos; passaram a fazer questdes genuinas aos seus alunos que lhes permitiam perceber
como estavam a pensar e usar as suas respostas para dar continuidade as discussoes;
compreenderam que as suas a¢des tém uma forte influéncia ndo s6 na forma como os
seus alunos aprendem, mas também naquilo que aprendem. Estes resultados relativos ao
trabalho dos alunos fé-los refletir sobre as suas concecGes sobre o ensino e
aprendizagem, tendo em conta a pratica de inquiry. Esta reflexdo critica sobre as suas
préticas fez com que os professores mudassem as suas concecdes e praticas.

O desenvolvimento do conhecimento matematico dos professores tambem é
discutido em alguns trabalhos. No entanto, como refere Fernandez (2005), esse
conhecimento do contetdo esta, normalmente, relacionado com o seu ensino e é
acompanhado de outros aspetos do conhecimento didatico. Por exemplo, no estudo
realizado com 16 professores do 1.° ciclo no Brasil, Bezerra e Morelatti (2017) mostram
que, ao participarem em dois ciclos de estudo de aula, os professores desenvolveram
conhecimento sobre o conteddo matemético, nomeadamente sobre os sentidos da
divisdo e da multiplicagdo, bem como sobre a importancia de trabalhar com todos os
sentidos na sala de aula. Além disso, reconheceram a importancia de diagnosticar o
conhecimento que os alunos tém antes de introduzir um novo topico, para poderem
definir melhor o caminho a seguir. Passaram a dar mais atengéo a tarefas desafiantes e

reconheceram que podem existir mais do que uma resposta para um dado problema, que
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existem varios caminhos possiveis para resolver uma mesma tarefa e que o professor
deve valorizar diferentes estratégias de resolugéo e raciocinio dos alunos.

Lewis, Perry e Hurd (2009) analisam um ciclo de estudo de aula realizado nos
EUA por seis professores do ensino basico que ja faziam estudos de aula ha dois anos.
Os resultados mostram que estes professores desenvolveram o seu conhecimento
matematico, passando a compreender melhor a Matematica por detrds das tarefas que
resolveram durante o estudo de aula. A observacdo da aula e a discussdo pos-aula
permitiram-lhes desenvolver conhecimento sobre a forma como os alunos pensam,
compreendendo também os aspetos da tarefa que limitavam a sua aprendizagem. Com
base neste conhecimento, os professores fizeram alteracGes as tarefas de modo a torna-
las mais desafiantes, a envolver mais os alunos e tornd-los mais ativos no
desenvolvimento do seu proprio conhecimento. Também Meyer e Wilkerson (2011) dédo
um papel de destague ao desenvolvimento do conhecimento matematico. Apresentam
um estudo realizado com vinte e quatro professores de Matematica do 3.° ciclo nos
EUA, cujos resultados indicam que os professores desenvolvem conhecimento do
conteddo quando se envolvem na elaboracdo de tarefas para a aula de investigacdo
focando-se na discussdo do conteudo e na forma como podem ajudar os alunos a
desenvolver uma compreensdo aprofundada do contetdo. Verificaram ainda que uma
antecipacgéo cuidadosa das perguntas e respostas dos alunos na fase de planeamento, faz
com que os professores desenvolvam o seu conhecimento sobre os alunos e a forma
como aprendem.

Com o propdsito de compreenderem como é que os professores desenvolvem o
seu conhecimento durante o estudo de aula, Tepylo e Moss (2011) analisam o MKT de
quatro professores do 5.° e 6.° ano que participaram em trés ciclos de estudo de aula. Os
resultados deste estudo mostram que, durante a definicdo do problema, os professores
desenvolvem conhecimento sobre a Matematica e o seu ensino, porque exploram o
conteudo especifico e as dificuldades na sua aprendizagem e reavaliam o seu proprio
conhecimento da Matematica de modo a compreender a forma como pensam 0s alunos
e possiveis formas de os poderem ajudar; nas restantes fases, os professores passam a
focar mais a sua atencédo na aprendizagem dos alunos, na forma como o0s alunos pensam
e que compreensdo tém dos varios aspetos trabalhados, desenvolvendo assim o seu
conhecimento sobre a Matematica e os alunos, o conhecimento sobre a Matematica e o

ensino e o conhecimento sobre o conte(ido a ensinar.
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A maior parte dos estudos aqui apresentados usam o modelo de Ball et al. (2008)
para analisar o conhecimento dos professores. No entanto, para Ni Shuilleabhain e
Clivaz (2017) este modelo “ndo capta a incorpora¢do das concec¢des dos professores
nem as consideragdes envolvidas na estruturacdo do conteldo para a aula de
investigacao” (p. 106). Como forma de responder a esta limitacdo, Ni Shuilleabhain e
Clivaz (2017) juntaram ao MKT, os niveis de atividade do professor desenvolvidos por
Margolinas, Coulange e Bessot (2005), e a estes cinco niveis acrescentaram mais um
nivel correspondente ao conceito “lente dos alunos”, ou seja, pensar do ponto de vista
do aluno (Fernandez, Cannon, & Chokshi, 2003).

Os seis niveis de atividade do professor correspondem a a¢bes que o professor
desenvolve na realizacdo da sua pratica. O professor atua no nivel -2 quando consegue
pensar do ponto de vista do aluno (lente do aluno); o nivel -1 refere-se a observacéo,
percecdo e regulacdo do trabalho e da comunicacdo dos alunos; o nivel O refere-se as
acOes relacionadas com a situacdo didatica, ou seja, interacdo com os alunos e a tomada
de decisdes durante a agdo; o nivel 1 refere-se a planificacdo da aula no que respeita aos
objetivos, ao conteudo e a organizacao da forma de trabalho dos alunos, tendo em conta
os seus alunos; no nivel 2 o professor considera a aula na planificacdo a longo prazo
(aquele topico especifico ou aula enquadrado num conjunto maior de aula). No nivel 3
sdo consideradas as concecdes do professor sobre o ensino e aprendizagem da
Matematica, onde se inclui a sua perspetiva sobre a planificacdo a longo e a curto prazo
e a forma como tem em consideracdo os seus alunos. Com este modelo, Ni
Shuilleabhain e Clivaz (2017) pretendem ligar o conhecimento especifico da
Matematica que os professores devem ter, com a sua atividade profissional. Da analise
de dois estudos de aula, um realizado na Irlanda com cinco professores do 3.° ciclo e
secundario e outro na Suica com oito professores do 1.° ciclo, concluem que ao longo
das varias fases do estudo de aula, em especial nas fases de planeamento e reflexdo pos-
aula, os professores tém oportunidade para partilhar e trabalhar conhecimento das
diversas categorias do MKT e para considerar e agir em todos os niveis de atividade da
sua pratica.

Reflexdo e colaboracdo. O estudo de aula é um processo essencialmente
reflexivo e colaborativo, onde os professores tém oportunidade e tempo para refletir
sobre a sua pratica e sobre a aprendizagem dos alunos e onde o conhecimento
proveniente dessa reflexdo é partilhado (Murata, 2011). Os resultados de alguns estudos

mostram que o estudo de aula pode influenciar de modo positivo o desenvolvimento da
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capacidade de reflexdo dos professores participantes bem como, a constituicdo de
grupos colaborativos. Por exemplo, Sack e Vasquez (2011) apresentam um estudo
realizado com professores do 1.° ciclo nos EUA, cujos resultados indicam que 0s
participantes conseguem discutir e refletir sobre a pratica uns dos outros fazendo
sugestdes de aspetos em que cada um pode melhorar a sua pratica. Estes resultados
levam os autores a destacar a reflexdo sobre a pratica como um elemento-chave, que
levou os professores a melhorarem a sua pratica de sala de aula. No estudo realizado por
Olson, White e Sparrow (2011) nos EUA com cinco professores do 1.° ciclo, também
foram analisados os aspetos do estudo de aula que promovem a reflexdo. Verificaram
que durante a reflexdo pos-aula, especialmente a professora que lecionou a aula de
investigacao, refletiu de modo aprofundado sobre a sua prdpria pratica e compreendeu
que a forma simplificada como apresentou a tarefa, reduziu o seu nivel de desafio. Com
base nesta reflexdo, a professora sugeriu que devia mudar a sua propria pratica e dar
oportunidade aos restantes participantes para analisarem as suas proprias préaticas.
Murata, Bofferding, Pothen, Taylor e Wischnia (2012) no estudo que
desenvolveram com trés professoras do 1.° ciclo nos EUA, destacam que as professoras
passam a fazer reflexbes cada vez mais aprofundadas ao longo do estudo de aula.
Durante o estudo de aula, foi preparada, em conjunto, uma aula de investigacdo para
cada professora, concentrando muito tempo na antecipacdo e analise do trabalho dos
alunos, o que tera resultado numa maior atencdo das professoras na aprendizagem dos
alunos, mas também numa reflexdo aprofundada sobre a influéncia que o ensino e o
préprio contedo tém nessa aprendizagem. Assim, as professoras desenvolveram
também conhecimento sobre a dindmica da aula, especialmente, sobre a discusséo
coletiva e sobre 0 uso da reta numérica como representacdo e estratégia de resolugéo de
problemas envolvendo a subtracdo (conteddo). Num outro estudo de Baptista, Ponte,
Velez e Costa (2014), realizado em Portugal com professores do 1.° ciclo, a reflex&@o
teve um papel de destaque. Para este grupo de professoras, o estudo de aula constituiu
um espaco de “investigacdo, acdo e reflexdo” (p. 75). As professoras destacaram a
utilidade da reflexdo em conjunto para discutir e antecipar as dificuldades dos alunos e
formas de as ultrapassar possibilitando-lhe, em diversos momentos, novos olhares sobre
as tarefas e as resolucbes dos alunos. De modo semelhante, os professores brasileiros
dos anos iniciais, que participaram no estudo realizado por Bezerra e Morelatti (2017),
valorizaram a reflexao feita sobre alguns textos durante o estudo de aula, referem que

perceberam a importancia da reflexdo para uma preparagdo mais consistente das aulas e

44



que aprenderam a observar e a refletir sobre a realidade do quotidiano da sala de aula,
algo a que ndo estavam habituados, mas que reconhecem fundamental para
compreender as diferentes resolucdes dos alunos.

O desenvolvimento de reflexdes aprofundadas e produtivas requer a existéncia
de algumas condicdes essenciais. Tanto Sack e Vasquez (2011) como Puchner e Taylor
(2006), destacam o tempo que € necessario dedicar a reflexdo. No primeiro estudo,
destaca-se 0 tempo necessdrio até os professores conseguirem fazer reflexdes
produtivas. No segundo estudo, foram os préprios professores que ficaram
surpreendidos com o tempo necessario para refletirem e discutirem sobre todos os
aspetos essenciais ao planeamento da aula e sobre a aula de investigagdo. Também
Ramos-Rodriguez, Martinez e Ponte (2017), salientam que a capacidade dos professores
para refletirem, sobre e para a acdo, melhorou ao longo dos dois ciclos de estudo de aula
e que, no final do segundo ciclo, as reflexdes desenvolvidas eram mais aprofundadas,
reforcando a ideia de que é necessario tempo para se desenvolver a capacidade de
reflexdo.

No seu estudo, Hart e Carriere (2011) salientam que a falta de experiéncia dos
oito professores americanos do 1.° ciclo (3.° ano) a observar aulas e a analisar o
pensamento dos alunos, fazia com que as discussdes e reflexdes iniciais fossem pouco
aprofundadas. Os professores faziam anotagdes das aulas de investigagdo muito simples
onde registavam se os alunos estavam envolvidos, se realizavam ou ndo as tarefas,
qguem falava mais durante as aulas, muitas vezes havia poucos registos sobre 0s aspetos
matematicos da resolucdo das tarefas. No final do ano letivo, os professores ja
conseguiam olhar mais para as resolucdes dos alunos identificando as dificuldades que
tinham na compreensédo e na resolucdo das tarefas, avaliavam o impacto que o
enunciado tinha na interpretacdo dos alunos e faziam sugestfes para resolver os
problemas identificados nas tarefas ou sugeriam diferentes formas de responder as
dificuldades dos alunos. No mesmo sentido, vao os resultados do estudo realizado na
Malasia por Kor, Tan e Lim (in press) que analisaram as mudangas e diferencas no nivel
de reflex@o de nove professores que lecionam do 1.° ao 6.° ano de escolaridade, que se
envolveram em cinco ciclos de estudo de aula. Os autores analisaram a sesséo de
reflexdo poés-aula de cada um dos ciclos de estudo de aula e verificaram que
inicialmente os professores faziam, essencialmente, reflexdes muito superficiais
descrevendo o que faziam os alunos e os professores, sem fazer uma anélise

aprofundada ou sugestdes para melhorar a aula. No quinto ciclo, a reflexdo ja era
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aprofundada, conseguindo os professores analisar os acontecimentos sob diferentes
perspetivas, fazendo sugestes para melhorar a aula e procurando dar justificagOes para
0s Varios acontecimentos da aula.

O estudo de aula prevé que os professores trabalhem juntos com um propoésito
ou objetivo comum. Em grupo, os professores identificam um problema ou uma questéo
de investigacéo, discutem ideias, analisam, desenvolvem ou adaptam recursos didaticos,
propiciando assim o desenvolvimento de relagcbes de colaboragéo profissional. Um
trabalho realizado em Portugal por Ponte, Baptista, Velez e Costa (2014) mostra que um
estudo de aula promoveu o desenvolvimento das relacdes de colaboracdo entre as
professoras do 1.° ciclo, que antes nunca tinham trabalhado juntas. As professoras
referiram que inicialmente sentiam algum constrangimento em participar e partilhar as
suas experiéncias com o0 grupo mas que, com o avancar do trabalho desenvolveram uma
relacdo de compromisso com um objetivo comum e todas destacaram a relacdo de
confianca que se construiu e que levou a que conseguissem experimentar novas
situacBes na sua sala de aula e se sentissem a vontade para partilhar também as suas
duvidas. Num estudo realizado no Brasil com 16 professores do 1.° ciclo, Bezerra e
Morelatti (2017), concluem também que a colaboracdo é um fator decisivo para a
aprendizagem dos professores. Os professores que participaram neste estudo
valorizaram a partilha e troca de experiéncias com os colegas considerando que, através
dessa colaboracdo tiveram oportunidade para dar atencdo a aspetos da pratica que
noutras circunstancias lhes passariam despercebidos. Os professores passaram a
colaborar mais uns com 0s outros, nomeadamente, a fazer mais tarefas em conjunto e,
com isso, sentiram que melhoraram a apresenta¢do dos contetudos aos alunos.

Chong e Kong (2012) apresentam um estudo de aula com 10 professores do
ensino secundario em Singapura, onde a colaboracdo foi fortemente valorizada pelos
participantes. Os professores destacam como muito positiva a oportunidade que o
estudo de aula lhes deu para discutirem opinides diferentes e a forma como conseguiram
ouvir-se uns aos outros. Um professor participante destacou o contributo da colaboragéo
para a elevada qualidade do plano de aula obtido, salientando que o conhecimento de
varias pessoas pode de facto, contribuir para aumentar a qualidade dos produtos
desenvolvidos.

Um estudo realizado por Robinson e Leikin (2012) visava identificar o efeito
dos processos desenvolvidos durante o estudo de aula e a sua influéncia na

aprendizagem de professores do ensino basico de Israel. Analisaram duas aulas
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lecionadas pela mesma professora que participou num estudo de aula e procuraram
identificar o mecanismo que pode ter influenciado as mudancas observadas na pratica
da professora entre as duas aulas. Foram observadas fortes mudancas na distribuigcéo do
tempo dos varios momentos da aula, em particular o tempo dedicado ao inicio da aula,
ao trabalho dos alunos e a sintese da discussdo. As investigadoras referem que estas
mudancas melhoraram a prética da professora identificando trés aspetos principais que
contribuiram para o0 seu desenvolvimento profissional: collaborative noticing;
collaborative awareness, e brainstorming.

O trabalho colaborativo realizado no estudo de aula pode ter influéncia ndo s
nas mudancas que acontecem na forma como os professores veem 0 ensino e a
aprendizagem, mas também na forma como trabalham em conjunto. No estudo
realizado por Widjaja, Vale, Groves e Doig (2017) com seis professores do 1.° ciclo (3.°
ano) e quatro coaches na Australia, os professores valorizaram a colaboracdo porque
Ihes permitiu desenvolver um planeamento muito aprofundado. Pelo seu lado, Wake,
Swan e Foster (2016), num estudo de aula realizado com trés professores do ensino
secundario no Reino Unido, referem que o plano de aula pode ser um elemento
potenciador da colaboracéo no estudo de aula. A elaboracdo do plano de aula exige que
todos os professores contribuam e pensem em conjunto sobre as possiveis estratégias e
dificuldades dos alunos bem como, que tomem decisées em conjunto sobre a estrutura e
organizacdo da aula de investigacao. Estes autores referem que o plano de aula pode ter
um papel de maior destaque na discussdo pos-aula se a discussdao se centrar na
comparacéo entre o que todo o grupo planeou, olhando em detalhe para o plano de aula,
e aquilo que os alunos fizeram na aula. Assim, a elaboracdo conjunta do plano de aula
pode gerar a partilha da responsabilidade por aquela aula, facilitando a colaboracéo.

No estudo apresentado por Puchner e Taylor (2006), os professores participantes
do pré-escolar e do 1.° ciclo dos EUA, apresentaram alguma resisténcia inicial ao
trabalho colaborativo no estudo de aula. Tendo em vista ultrapassar essa dificuldade
inicial, Puchner e Taylor (2006) salientam a necessidade do estabelecimento de um
conjunto de condigdes que favorecam o trabalho colaborativo, nomeadamente, a
necessidade de considerar os objetivos e motivacgdes de todos os participantes, assegurar
a autonomia de todos e ter em consideracdo que o caminho para a colaboragéo pode ser
dificil. Para estas autoras, numa fase inicial, o impacto social, emocional e cognitivo do
processo colaborativo é mais importante do que os aspetos relacionados com o ensino e

a aprendizagem dos alunos, uma vez que o sucesso do estudo de aula depende, em larga
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medida, das relacbes estabelecidas entre os participantes. No final os professores
superaram essas tensdes e desenvolveram relacdes de colaboragdo profundas que os
levou a reconhecer os beneficios dessas relagcbes no seu trabalho e o impacto
significativo na aprendizagem dos alunos.

Perry e Lewis (2009) apresentam um estudo de caso num distrito nos EUA
pioneiro no uso do estudo de aula. Os participantes dos varios grupos ndo estavam
habituados a trabalhar juntos e, por isso, houve necessidade de construirem relacfes de
colaboracédo. O estudo mostra que as relacdes de colaboracdo melhoraram quando foram
estabelecidas normas de funcionamento dos grupos e estabelecida a sua monitorizacao.
O caso é considerado uma adaptacdo bem-sucedida dentro de uma escola onde se
continuou por mais de quatro anos a realizar estudos de aula. O estabelecimento de
relacBes de colaboracdo entre os participantes de um estudo de aula €, normalmente,
uma preocupacdo de quem lidera o processo e €, muitas vezes, percebido e destacado
como uma mais-valia e uma aprendizagem pelos participantes (Burroughs & Luebeck,
2010; Ponte et al., 2014; Ponte, Quaresma, Mata-Pereira, & Baptista, 2016).
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3 Consideracdes metodoldgicas

Opcoes metodologicas gerais

Investigacdo qualitativa e interpretativa. Pela sua natureza e objetivo -
compreender de que modo o estudo de aula adaptado ao contexto portugués promove o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica — este estudo insere-se
numa abordagem qualitativa e no paradigma interpretativo (Bogdan & Biklen, 1994;
Erickson, 1986). Seguindo os pressupostos deste paradigma, a investigacdo decorre na
escola, o local habitual de trabalho dos professores, numa relacdo de grande
proximidade com os investigadores, que sdo 0s principais instrumentos de recolha de
dados, observando os fenomenos e o ambiente onde ocorrem, falando com os
participantes, procurando perceber o significado das ac6es do seu ponto de vista e
recolhendo os documentos produzidos nas sessdes de trabalho e na aula de investigacao
(Bogdan & Biklen, 1994; Erickson, 1986; Patton, 2002). Os dados sdo, essencialmente,
descritivos tendo em vista compreender os processos através dos quais os professores
desenvolvem o seu conhecimento didatico, as suas relacdes de colaboracdo e as suas
reflexdes, valorizando-se assim 0Ss processos mais do que os produtos (Bogdan &
Biklen, 1994).

Estudo de caso. De forma a compreender em profundidade estes processos
atendendo as perspetivas dos participantes (Bogdan & Biklen, 1994), este estudo tem o
design de estudo de caso (Ponte, 2006; Stake, 2007) debrucando-se “deliberadamente
sobre uma situacao especifica que se supde ser unica e especial” (Ponte, 2006, p. 2).
Segundo Matos e Carreira (1994), o estudo de caso € adequado quando o fenémeno de
estudo ndo se pode isolar do contexto, sendo um meio de investigar fendmenos imersos
em unidades sociais complexas que incluem multiplos elementos potencialmente
importantes para a compreensdo desse fendmeno, o que corresponde a situacdo desta
investigacao.

Com o objetivo de compreender de modo aprofundado um fendmeno complexo
— 0 modo como se desenvolvem aprendizagens profissionais no quadro de um estudo de

aula —, optei pela realizacdo de trés estudos de caso, sendo cada um deles,

49



fundamentalmente, instrumental (Stake, 2007). No entanto, os trés estudos de caso
conjugam-se de modo a desenvolver uma compreensao mais aprofundada e global do
fendmeno em aprego (Stake, 2007), constituindo-se num estudo de caso multiplo (Yin,
2014). No Artigo | € analisado o caso de Luisa, que foi selecionada para estudo de caso
por ser a professora do 2.° ciclo mais disponivel para participar no estudo de aula, mas
também porque foi quem lecionou a aula de investigacdo, vivenciando todo este
processo de modo mais intenso e completo. No Artigo 11 é analisado o caso do grupo de
professoras do 2.° ciclo e nos Artigos 11l e IV é analisado o grupo de professoras do 1.°

ciclo.

Recolha de dados

Seguindo as orientacdes da investigacdo qualitativa, neste estudo, os dados sé@o
recolhidos com recurso a trés métodos: a observacdo, a entrevista e a recolha
documental (Bogdan & Biklen, 1994; Erickson, 1986; Patton, 2002).

Observacao participante. Os investigadores sdo também formadores dos
estudos de aula, pelo que, tém uma forte interacdo e envolvimento com os participantes
e com os fendbmenos de interesse, considerando-se por isso, que realizam observagdo
participante (Patton, 2002). No entanto, esta observacdo participante assume uma
intensidade menos significativa na aula de investigagdo onde os investigadores néo
interagiram nem com o0s alunos nem com a professora que estava a lecionar a aula. De
todo o modo, reconhecendo o que Bogdan e Biklen (1994) denominam por “efeito do
investigador” (p. 68) e considerando que nunca seja possivel eliminar todos os efeitos
da sua presenca, 0s investigadores tentaram sempre estabelecer uma boa relacdo com os
participantes, interagindo com eles de “forma natural, ndo intrusiva e ndo ameagadora”
(p. 68).

A observacdo participante teve como objetivo apreender e compreender as agoes
dos participantes, a forma como se envolvem nos desafios e tarefas propostas, a forma
como se relacionam, individualmente, com os temas abordados, a forma como,
individual e coletivamente procuram responder aos desafios colocados, 0s aspetos do
conhecimento didatico que valorizam e destacam ao longo das sessdes de trabalho e a
forma como analisam o trabalho dos alunos. Como formas de registo da observacgéo foi
utilizado o diario de bordo, onde foram registados os acontecimentos relevantes, de

acordo com os objetivos acima enunciados, “bem como as ideias e preocupagdes que
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... vao surgindo” (Ponte, 2002, p. 18). Todos os elementos da equipa de investigacao
realizaram observacdo participante. O registo da observacdo durante as sessdes de
trabalho ficou a cargo de Mdnica Baptista que escrevia uma primeira versao do diério
de bordo que era de seguida completada pelos restantes investigadores.

Para além do registo em diario de bordo, foram também efetuadas gravacoes
audio de todas as sessOes de trabalho e gravacdo video das aulas de investigacdo. A
equipa de investigagdo optou pela gravacdo audio das sessdes de trabalho para evitar 0s
constrangimentos e exposi¢do que o video acarreta, sendo que o instrumento de recolha
de audio tem menos visibilidade do que uma camara de video. Do video da aula de
investigacdo foram apenas usados alguns recortes para estimular a reflexo e a analise
da aula, no momento de discussdo pés-aula. De modo a facilitar a analise de dados, os
audios das sessdes foram integralmente transcritos.

Entrevistas. A entrevista pode ser entendida como “uma forma especial de
comunicagdo entre pessoas” (Anderson & Arsenaul, 2002, p. 190) tendo subjacente um
determinado assunto. Neste caso, as entrevistas foram usadas de acordo com o ponto de
vista de Bogdan e Biklen (1994) “para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre
a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (p. 134). Depois da reflexao
poés-aula, foi realizada uma entrevista semiestruturada (Bogdan & Biklen, 1994),
individualmente, a cada professora e, na ultima sessdo, foi realizada uma entrevista em
grupo focal onde se procurou que as professoras refletissem sobre o estudo de aula e o
trabalho desenvolvido nas varias sessdes e fases, os Varios aspetos da abordagem
exploratoria e o trabalho dos alunos.

Recolha documental. Para além dos materiais sobre os quais 0s investigadores
tém responsabilidade e influéncia na producdo (entrevistas e registos de observacéo),
esta investigacdo contempla também a recolha documental como método de recolha de
dados. Nesse sentido, os documentos recolhidos no ambito desta investigagdo sdo os
materiais produzidos pelas professoras durante as sessoes de trabalho como as tarefas de
diagndstico dos conhecimentos dos alunos, as tarefas das aulas de investigacéo e ainda
as reflexdes finais individuais que as professoras realizaram depois de concluidos os

estudos de aula.
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Dois estudos de aula

Considerando a necessidade de apresentar de forma detalhada um relato de
investigacdo sobre processos de desenvolvimento profissional (Sztajn, Campbell &
Yoon, 2011), este ponto apresenta o0 contexto, 0s objetivos, a estrutura e as decisoes
tomadas em relacdo ao design dos estudos de aula.

Esta investigagdo resulta de um pedido de formagdo por parte de um
agrupamento de escolas de Lisboa no ano letivo de 2013-14. A direcdo do agrupamento
desenvolveu um projeto para melhorar os resultados escolares dos alunos nas disciplinas
de Matematica e Lingua Portuguesa e solicitou apoio ao Instituto de Educacéo (IE) da
Universidade de Lisboa, para o desenvolvimento de formacgédo para os professores de
Matematica. Considerando a necessidade de melhorar a aprendizagem dos alunos, a
experiéncia de alguns professores do IE e os resultados positivos de estudos de aula
anteriores (Baptista, Ponte, Velez & Costa, 2014; Ponte, Baptista, Velez & Costa,
2014), foi proposta a realizagdo deste processo de desenvolvimento profissional com
professores do agrupamento.

Estes dois estudos de aula foram realizados no @mbito de um projeto mais amplo
desenvolvido por Jodo Pedro, Mdnica Baptista, Joana Mata-Pereira e por mim (daqui
em diante este conjunto de investigadores serd designado por “equipa do IE”). O
objetivo deste projeto era estudar as potencialidades do estudo de aula para o
desenvolvimento profissional de professores e para a formacéo inicial de professores de
Matematica e, no seu ambito, foram realizados mais dois estudos de aula, um com
professores do 3.° ciclo e outro com futuros professores de Matematica. No ambito
deste projeto, foram produzidas diversas publicagdes para alem das que constam no
presente trabalho, entre as quais destaco Ponte, Quaresma, Baptista e Mata-Pereira
(2014), Ponte, Quaresma, Mata-Pereira e Baptista (2015a, 2015b, 2016, 2018a, 2018Db)
e Ponte (2017).

Antes de dar inicio aos trabalhos, foi realizada uma reunido onde participaram a
diretora e a subdiretora do agrupamento de escolas, um professor de cada nivel de
ensino e 0s membros da equipa do IE. Nesta reunido foi apresentado o processo de
desenvolvimento profissional aos professores, para avaliarem as suas potencialidades e
poderem transmitir a informacao relevante aos seus colegas que iriam posteriormente
participar nos estudos de aula. Tendo em conta que estavam a ser introduzidas novas

orientagdes curriculares nesse ano letivo para vigorar no 3.%, 5.° e 7.° anos, na reuniao,
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decidiu-se que os estudos de aula deviam incidir em topicos desses anos de
escolaridade, de acordo com o plano de implementacdo das alteragdes curriculares.

Os estudos de aula sdo, geralmente, realizados com grupos relativamente
pequenos, por isso, os professores foram agrupados de acordo com o ciclo de ensino
que lecionam, sendo que nesta investigacdo sdo considerados o grupo de professores do
1.° ciclo e o grupo de professores do 2.° ciclo. Tendo em conta a dimens&o dos grupos
disciplinares, a dire¢cdo do agrupamento convidou para participar nos estudos de aula,
todos os docentes do 2.° ciclo enquanto no 1.° ciclo, foi dada preferéncia aos docentes
que nesse ano letivo estavam a lecionar no 2.° e 3.° ano.

As sessdes de trabalho do grupo do 2.° ciclo decorreram na escola basico onde
funciona este nivel de ensino e as sessdes de trabalho do grupo do 1.° ciclo decorreram
numa das duas escolas do 1.° ciclo do agrupamento, mas participaram professores das
duas escolas. As sessbes de trabalho tiveram uma periodicidade aproximadamente
quinzenal, entre outubro de 2013 e junho de 2014, decorreram em horéario pés-laboral,
(exceto a aula de investigacdo que decorreu no horario normal dos alunos) e tiveram
uma duracdo de duas horas, a excecdo da ultima sessdo que teve uma duracdo de trés
horas para completar o total das 25 horas presenciais de formacdo. Para atender ao
sistema de acreditacdo do Conselho Cientifico-Pedag6gico da Formacdo Continua, 0s
estudos de aula constituiram uma oficina de formagdo com 25 horas presenciais e 25
horas de trabalho autbnomo.

A equipa do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa que conduziu este
trabalho é formada por quatro membros, Joana Mata-Pereira, Jodo Pedro da Ponte,
Monica Baptista e eu propria, coadjuvados por uma bolseira que realizou a recolha de
audio e video das sessbes de trabalho e da aula de investigacdo. Antes da primeira
sessdo, a equipa do IE reuniu para definir a estrutura e a agenda gerais do estudo de aula
a propor aos professores. Nesta reunido, decidiu-se que um ciclo de estudo de aula teria
oito sessdes onde se incluem as fases fundamentais do estudo de aula (Lewis, 2016) —
estudo, planeamento, aula de investigacdo e discussdo pos-aula - as quais se seguiriam
mais quatro sessdes de aprofundamento dos temas trabalhados. Por isso, em ambos 0s
casos, no final, temos um conjunto de sessdes que denominamos por sessdes de
seguimento (inicialmente usdmos o termo follow up). Ao longo dos estudos de aula, a
equipa reuniu antes de cada sessdo para definir o plano de trabalho e depois da sessédo
para refletir sobre 0 modo como decorreu o trabalho e o envolvimento dos professores e

fazer eventuais alteracfes ao plano geral do estudo de aula. Jodo Pedro da Ponte
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coordenou a formagdo, participou em algumas sessbes de trabalho, em particular na
sessdo de preparacdo da aula de investigacdo, na observacdo da aula de investigacéo e
na Gltima sessdo onde foi realizada a entrevista em grupo focal. Joana Mata-Pereira
dinamizou as sessdes do 2.° ciclo em parceria comigo até janeiro de 2014. Eu dinamizei
todas as sessdes do 1.° ciclo e do 2.° ciclo (em parceria com Joana entre outubro e
janeiro de 2014). Monica Baptista também participou em todas as sessGes, como
observadora responsavel por fazer as notas de campo e elaborar o diario de bordo.
Enquanto membro da equipa, interagiu também com os professores sempre que foi
oportuno, essencialmente na gestdo dos processos de trabalho ou para desbloquear
situacbes de impasse. Os membros da equipa do IE foram responsaveis pela
dinamizacdo de todas as sessdes e desempenharam o papel de “experts” na discussdo
pos-aula.

Considerando o pedido da direcdo da escola, os interesses/necessidades dos
professores, as caracteristicas do estudo de aula e 0 momento de mudanca curricular, o
trabalho desenvolvido com os professores teve por base dois grandes objetivos: (i)
ajudar os professores a interpretarem as novas orienta¢fes curriculares, e (ii) dar a
conhecer a perspetiva exploratéria para o ensino da Matematica, preparando 0s
professores para a realizacdo deste tipo de ensino, nomeadamente pela escolha de
tarefas adequadas e pela condugcdo de uma comunicacdo dialdgica na sala de aula.
Considerando estes objetivos e 0s objetivos desta investigacdo, o trabalho desenvolvido
com os professores nos dois estudos de aula teve por base as seguintes sete

caracteristicas:

1. Foco na preparacdo da aula de investigacdo, considerando aspetos tais como as
orientacOes curriculares para o ensino do tépico, os manuais disponiveis, a avaliacéo
dos conhecimentos e capacidades dos alunos, e as possibilidades de uma abordagem
exploratdria no ensino do topico;

2. Foco nas tarefas e na analise de resolucdes de alunos, identificando dificuldades,
mas tambem aspetos positivos;

3. Foco no raciocinio dos alunos, considerando em especial possiveis situacfes de
generalizacdo e de justificacéo;

4. Valorizacdo da comunicacao/discussdo coletiva, tanto na sala de aula como nas
sessdes de trabalho dos professores no estudo de aula;

5. Valorizagédo do diagnostico prévio dos conhecimentos dos alunos;

6. Valorizagdo do ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e
formadores, do principio ao fim do processo;
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7. Realizacdo de sessdes de seguimento, permitindo aos professores planificar novas
aulas em conjunto sobre outros topicos, pondo em pratica 0 que aprenderam nas
sessOes anteriores, e refletem sobre os resultados.

A agenda de cada sessdo foi proposta pela equipa de formadores e ajustada
sempre que os professores solicitaram. As sessdes de trabalho seguiram os principios da
abordagem exploratéria. As tarefas eram propostas pela equipa de formadores e, de
seguida, foi dado espago para que os professores trabalhassem a pares ou em grupo
sobre as tarefas e, por fim, em grande grupo, os professores eram convidados a partilhar
e discutir com o grupo os resultados do seu trabalho. As tarefas propostas tinham por
base a préatica dos professores através do uso de materiais que representavam a sala de
aula. Assim, os professores tiveram oportunidade para resolver tarefas matematicas e
discutir a sua resolucdo também do ponto de vista dos alunos, antecipando possiveis
estratégias e dificuldades. Os professores tiveram também oportunidade para analisar e
discutir resolucfes de alunos e episodios de sala de aula através de materiais empiricos
provenientes de investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem dos NUmeros racionais
ndo negativos. No tempo de trabalho auténomo foi pedido aos professoress que lessem
um artigo de investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem dos Numeros Racionais e
que analisassem e selecionassem tarefas que serviram de base para o planeamento das
aulas.

Os dois estudos de aula decorreram em simultaneo e tiveram uma estrutura
bastante semelhante, por isso, apresento aqui apenas o esquema detalhado (Tabela 1) do
trabalho desenvolvido com as professoras do 1.° ciclo. O estudo de aula do 2.° ciclo
apresenta duas diferencas principais. A primeira diz respeito ao topico trabalhado, que
neste caso foi os NUmeros racionais ndo negativos no 5.° ano, sendo o conteddo
especifico a comparagéo e ordenacdo de numeros racionais. A segunda diferenca esta na
distribuicdo das sessdes de trabalho. As professoras deste grupo ndo sentiram
necessidade de criar tarefas e, por isso, selecionaram e adaptaram as tarefas durante a
sessdo de trabalho 5 e planearam a aula de investigacéo na sesséo 6, iniciando as sessoes
de seguimento na sess@o 9. No seguimento, as professoras do 5.° ano planificaram uma
aula sobre multiplicagdo e divisdo de fracbes e as professoras do 6.° ano sobre NUmeros
inteiros. A fase de seguimento deste grupo teve quatro sessbes e, por isso, tivemos a
possibilidade de dedicar uma sesséo sé a reflexao sobre a aula planificada e uma sessao

ao calculo mental.
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Tabela 1

Estrutura do estudo de aula do 1.° ciclo.

F Ss | Pontos tratados | Propostas de trabalho para os professores
a) Apresentacdo do estudo de aula as professoras participantes;
1 | b) Apresentacdo do planeamento geral e calendarizacdo das sessoes;
c) Decisdo sobre o tdpico a trabalhar (NUmeros racionais ndo negativos no 3.° ano).
a) Analisar documentos curriculares e planeamento da escola;
b) Resolver tarefas sobre o topico;
. c) ldentificar dificuldades dos alunos no tépico;
Reconhecimento I . . S S ,
2 P d) Discutir um artigo de investigacdo (significados dos numeros
geral do topico. NN
racionais);
e) Decidir o contetdo especifico a trabalhar (adigdo e subtracdo de
nUmeros racionais por justaposicao retilinea de segmentos de reta).
a) Definir os objetivos para o diagndstico, atraveés da analise de
8 3 Diagndstico documentos curriculares;
?, (elaboracdo) b) Elaborar e selecionar tarefas para o diagnostico;
w ¢) Definir a forma de aplicagdo do diagnostico.
S a) Analisar os resultados do diagnostico em cada turma, tendo em
Diagnostico X 1 . ~ v
(analise): atencdo (|)_p gue mais surpreepc_ieu na resolucao dos alunos; e (ii) 0 que
’ os alunos ja sabem e as suas dificuldades;
Natureza das ) . SO .
4 tarefas e b) Analisar diversas tarefas, identificando a sua natureza, possiveis
SV momentos de aplicacéo e potencialidades;
raciocinio dos - 5 . . s
alunos 9) Apallsar resolucbes de alunos para identificar generalizacbes e
' justificacoes.
Raciocinio a) Definir casos possiveis de generalizacdo na adicdo e subtracdo de
5 (concluséo); ndmeros racionais por justaposicgao retilinea de segmentos de reta;
Segmentos  da | b) Analisar episddios de aula, refletindo sobre o papel do professor na
aula. introducdo da tarefa, no trabalho autbnomo e na discussao coletiva;
6 Elraek;gsra(;ao L Elaborar, analisar e refletir sobre as tarefas para a aula de investigacao.
o a) Resolver a tarefa da aula de investigacdo e discutir possiveis
€ alteragdes;
S x b) Prever as dificuldades e estratégias dos alunos;
o Preparacdo da e .
@ ¢) Definir o modo de trabalho dos alunos e de apresentar a tarefa;
S 7 | aulade . P « _
IS . N d) Antecipar as possiveis davidas dos alunos na resolucéo da tarefa;
o Investigacao . .- . ~ . .
e) Definir as estratégias para a discussao coletiva e pontos da sintese
final;
f) Preparar o processo de observagdo da aula.
O observador ndo interage com os alunos, apenas toma notas sobre: (i)
° as perguntas ou comentarios dos alunos na interpretacdo da tarefa; (ii)
o 8. x 0 modo como estes respondem as perguntas do professor, (iii) os seus
5 Observagéo da e x . .
s 2| 8 |aulade erros e dificuldades na resolugdo da tarefa; (iv) as suas estratégias e
ERY investigacio representacles, (V) o0 seu raciocinio (generalizagBes e justificagoes);
< Z gag (vi) o modo como participam na negociacdo de significados e as suas

dificuldades na linguagem matematica; e (vii) casos em que enunciam
desacordos em relagéo a outros alunos.
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a) Observar um video sobre a discussdo da questdo 1 a) e discutir 0s
3 aspetos positivos e as dificuldades observadas;
g— < Reflexdo sobre a | b) Visualizar (video) e discutir episédios no trabalho autbnomo dos
23| 9 |aulade alunos da prova 2 - estafeta;
= investigacdo c) Discutir a introducéo da questao 2;
& e) Discutir aspetos positivos e dificuldades dos alunos na questéo 2.
) Balango global.
a) Sistematizar de dificuldades na aprendizagem das fragdes decimais;
c¢) Elaborar de um plano para uma nova aula: 1) Selecionar e resolver
10 Planeamento de | tarefas; 2) Definir objetivos; 3) Prever dificuldades e estratégias; 4)
uma aula Possiveis processos de raciocinio; 5) Definir o modo de introdugdo da
tarefa; 6) Definir o modo de trabalho dos alunos; e 7) Organizar a
discussao coletiva e sintese final.
° a) Andlise do trabalho realizado na aula com base no plano elaborado
= na sessao anterior;
e b) Comparacdo entre o que tinha sido planeado e o que efetivamente
g) Reflex&o sobre a | aconteceu na aula;
3 11 | aula planificada; | c) Aspetos positivos e negativos do plano e da aula.
Calculo mental | d) Breve apresentacdo sobre calculo mental (pela equipe formadora);
e) Realizagdo pelas professoras de tarefas de célculo mental e
discussdo de estratégias;
) Definicdo de tarefas de célculo mental a aplicar em sala de aula.
Célculo mental | a) Apresentacdo e discussdo das estratégias de célculo mental usadas
12 | (reflexdo) pelos alunos nas tarefas definidas na sesséo anterior;
Balanco final. b) Balanco final da oficina com entrevista focal.

Participantes

Os participantes desta investigacdo sdo os professores do 1.° ciclo e do 2.° ciclo
selecionados pela dire¢do do agrupamento de escolas, tendo em conta o seu projeto para
melhorar os resultados dos alunos na disciplina de Matematica.

Professores do 1.° ciclo. Este grupo comecou por envolver sete professores de
duas escolas do agrupamento, cinco professoras da escola onde se realizaram as sessdes
de trabalho (Irina, Manuela, Anténia, Matilde e Silvia) e dois de outra escola do
agrupamento (Miguel e Catarina). As cinco professoras daquela escola lecionavam
turmas de 3.° ano enquanto Catarina e Miguel lecionavam turmas de 2.° ano.

Na segunda sessdo de trabalho, Miguel, que se encontrava a fazer uma
substituicdo temporaria, informou-nos que n&o iria continuar a formagdo porque nédo
estava a lecionar no 3.° ano e ndo sabia quanto tempo mais ia permanecer na escola.
Nesta sessdo fomos também informados que Catarina tinha desistido, indicando como
razdo ndo estar a lecionar no 3.° ano. Na terceira sessdo percebemos, atraves de um
membro da direcdo da escola, que Silvia teria desistido da formagao devido a problemas

de saude. Assim, na terceira sessdo ficou constituido um grupo de apenas quatro
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professoras (Irina, Manuela, Antonia e Matilde). Por fim, a tltima desisténcia deu-se na
sessdo 6, quando as outras participantes nos informaram que Matilde, por motivos
pessoais, ndo iria continuar a participar. Desta forma, o grupo ficou reduzido a trés
professoras (Irina, Manuela e Antdnia). As trés professoras sdo formadas por Escolas
Superiores de Educacdo, eram ja efetivas na escola e bastante experientes, tendo cerca
de 10 a 15 anos de servigo.

Antonia tem habilitacdo para lecionar apenas no 1.° ciclo e participa com
regularidade em ac@es de formacdo continua nas diversas areas curriculares que leciona.
Manuela tem formacao para lecionar o 1.° ciclo e o 2.° ciclo, na variante de Portugués e
Francés. Lecionou sempre no 1.° ciclo mas continua a sentir mais a vontade com o
ensino da Lingua Portuguesa e mais inseguranga no ensino da Matematica. Participa
com regularidade em acbes de formacdo continua mas tende a preferir as que se
relacionam com o ensino das linguas, apesar de fazer um esforco também para
participar em acdes de formagdo em Matematica, para ir ultrapassando as suas
insegurancas. Irina tem também formagdo para lecionar o 1.° e 2.° ciclos, mas na
variante de Matematica e Ciéncias da Natureza. E a professora com mais conhecimento
e mais a vontade na area da Matematica e do seu ensino. Também lecionou sempre no
1.° ciclo mas continua a ter preferéncia pelo ensino da Matematica, o que faz com que
escolha, preferencialmente, acdes de formacdo continua nesta area. Participou durante
um ano letivo num programa nacional de formacao continua onde se familiarizou com a
abordagem exploratéria. Apesar de ndo ser lider oficial do grupo, era quem tinha mais
conhecimento de Matemaética e, por isso, era quem mais participava e investia no
trabalho do grupo constituindo-se assim, de certa forma, como uma lider informal a
guem as colegas respeitavam e ouviam com interesse de aprender mais.

Professoras do 2.° ciclo. Para o grupo de docentes do 2.° ciclo foram convidadas,
pela direcdo do agrupamento todas as professoras deste nivel de ensino e foi indicada
Maria como coordenadora do grupo. Assim, o estudo de aula envolveu cinco
professoras, Francisca, Maria e Luisa, que lecionavam turmas de 5.° ano, e Inés e Tania,
que lecionam turmas de 6.° ano. Maria, Francisca e Inés ja lecionavam ha mais de 20
anos e estavam naquela escola hd mais de 10 anos. Estas trés professoras tém uma
formag&o inicial muito distinta, nenhuma fez a licenciatura na area do ensino ou da
educacdo, tendo comecado por lecionar com habilitacdo propria para a docéncia e
fizeram posteriormente a profissionalizagdo em servico. Estas trés professoras

continuavam a participar em ac6es de formagdo continua tanto da area da Matematica
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como das Ciéncias Naturais, mas de uma forma mais moderada do que no inicio das
suas carreiras. Pelo seu lado, Luisa e Tania chegaram nesse ano a escola como
professoras contratadas. Sdo ambas professoras do Ensino Basico, na variante de
Matematica e Ciéncias da Natureza por Escolas Superiores de Educacgéo e lecionam ha
cerca de 10 anos. Ambas mostram grande energia e vontade por participar em agdes de
formagdo continua na area da Matemaética e das Ciéncias Naturais. Tania conhece muito
bem a abordagem explorat6ria porque no ano anterior, na escola onde esteve colocada,
participou num grupo colaborativo que trabalhou sobre este tema. Maria, Francisca e
Inés tinham alguma preponderancia na tomada de decisdes, por serem as professoras
com mais tempo de servico e que estavam ha mais tempo naquela escola, mas sempre
acolheram muito bem as colegas novas, o que fez com que todas participassem com
bastante a vontade no trabalho e ndo existisse uma lideranca forte de uma pessoa neste

grupo de professoras. O grupo foi estavel e manteve-se durante todo o estudo de aula.

Analise de dados

A investigacdo de natureza qualitativa exige, segundo Bogdan & Biklen (1994),
que “o mundo seja examinado com ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial
para construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo” (p. 49). Por isso, para facilitar a analise de
dados, foram transcritas todas as sessdes de trabalho com as professoras e as entrevistas.

A analise de dados realizou-se, essencialmente, depois da recolha de dados. Esta
andlise foi realizada de forma indutiva, usando a comparagdo constante e a
categorizacdo em tipologias tendo em vista concetualizar a partir dos dados (Goetz &
LeCompte, 1984). Assim, analisando de modo exaustivo e sistematico as transcri¢cdes
das sessOes e das entrevistas e, quando necessario, a gravacao audio, mas tendo também
por base as anotacBes do didrio de bordo, identifiquei momentos significativos nas
diversas sessdes e entrevistas. De acordo com o objetivo desta investigacdo, procurei, a
partir do discurso das professoras, momentos significativos de aprendizagem e
desenvolvimento do seu conhecimento didatico, em particular que se relacionasse com
tarefas, comunicacdo e raciocinio, temas fundamentais da abordagem exploratéria, mas
também momentos onde as professoras manifestassem a sua percecdo sobre estes
aspetos. Identifiqguei momentos onde as professoras manifestassem as suas percecoes

sobre a estrutura e a dinamica do estudo de aula. Identifiquei, também, os momentos
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onde as professoras analisavam e refletiam sobre o trabalho desenvolvido pelos alunos.
Por fim, analisei os momentos de trabalho em que era pedido as professoras que
realizassem tarefas em conjunto, com o propdsito de analisar as suas relagdes de

colaboracéo.

Questdes de ordem ética

Durante toda a investigacdo foram seguidos os principios e as orientacfes da
Carta Etica para a Investigacdo em Educacdo e Formagcio do Instituto de Educacio da
Universidade de Lisboa (2016) e do cddigo de ética da AERA (2011). Assim, na
primeira sessdo de trabalho foi pedida, verbalmente, autorizacdo aos professores para
participarem nesta investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994) bem como, para a gravacao
audio e video das sessdes de trabalho e da aula de investigagdo. Durante o pedido de
autorizacdo para a participacdo na investigacdo, os professores foram informados dos
propdsitos da investigacdo, dos dados que seriam recolhidos, sendo também pedida
autorizacgdo para a sua divulgacdo em encontros nacionais e internacionais de natureza
cientifica e profissional (Bogdan & Biklen, 1994). Para a gravagdo video da aula de
investigacdo, foi também pedida autorizacdo aos encarregados de educacgdo de todos 0s
alunos. Para que ndo existisse qualquer prejuizo para a aprendizagem dos alunos, foi
garantido que a aula de investigacdo se adequava e integrava perfeitamente as
planificacbes das escolas e das orientagbes curriculares em vigor. Para que a
investigacdo fosse desenvolvida num ambiente de confianca e forte envolvimento dos
participantes, respeitou-se a sua vontade e liberdade, assegurando-se que a sua
participacdo era voluntaria e que se mantinham as condi¢cfes de participacdo do inicio
ao fim do estudo (Bogdan & Biklen, 1994).

No desenvolvimento do meu papel de investigadora, saliento os valores de
honestidade e integridade com que procurei conduzir toda a investigacdo,
salvaguardando a veracidade, a transparéncia, o rigor e a seriedade com que procedo a
analise de dados e a divulgacdo dos resultados. Seguindo 0s mesmos principios
comprometo-me também a partilhar com a comunidade cientifica e profissional os
resultados desta investigacdo, nomeadamente através da publicacdo dos artigos que
estédo na base deste trabalho e deste kappa.
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4 Artigos

Este estudo assume a forma de um conjunto de trabalhos de investigacdo do qual
fazem parte quatro artigos. Considerando que o kappa tem o papel de enquadrar os
artigos na investigacao, neste ponto sdo convocados 0s aspetos essenciais dos resultados
e da discussdo apresentados nos quatro artigos. Comego por apresentar uma sintese
breve dos artigos no que respeita aos objetivos, quadro tedrico, discussao de resultados
e conclusoes, fazendo de seguida a articulacdo entre os quatro artigos e entre 0s artigos

e 0s objetivos e questdes do estudo.

Artigo 1. Comunicacdo, tarefas e raciocinio: Aprendizagens profissionais

proporcionadas por um estudo de aula.

Autores: Marisa Quaresma e Jodo Pedro da Ponte
Publicado em: Zetetiké, vol. 23, n.° 44, 2015

O objetivo do primeiro artigo deste estudo é saber em que medida um estudo de
aula que tem por base a abordagem exploratoria é promotor de desenvolvimento do
conhecimento didatico dos professores, no que respeita a selecdo de tarefas, atencdo aos
processos de raciocinio dos alunos e conducao de discussdes coletivas.

No quadro teorico discutem-se 0s aspetos centrais da abordagem exploratoria -
da comunicacdo, da natureza das tarefas e do desenvolvimento do raciocinio
matematico dos alunos — e a sua importancia para o desenvolvimento de um ensino-
aprendizagem com compreensdo. Num segundo ponto, é ainda discutido o estudo de
aula enquanto contexto de aprendizagem e de desenvolvimento profissional. Este artigo
apresenta o caso de Luisa, a professora do 2.° ciclo que lecionou a aula de investigacéo
do estudo de aula realizado com professoras deste nivel de ensino.

No que se refere a comunicacéo, Luisa referiu que passou a valorizar mais a voz
dos alunos, dando-lhe um papel mais ativo e mais espaco para participarem nas
discussbes coletivas explicando as suas ideias e resolucdes perante toda a turma. Ao
atribuir este papel aos alunos, teve oportunidade para conhecer melhor as suas

capacidades, o que Ihe proporcionou diversas surpresas, especialmente sobre alunos que
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manifestavam um desempenho mais baixo em aulas que seguem uma abordagem
tradicional.

As aprendizagens de Luisa sobre tarefas estdo agregadas as aprendizagens sobre
o desenvolvimento do raciocinio dos alunos. A professora passou a valorizar mais a
possibilidade dos alunos fazerem generalizacfes, destacando que a oportunidade para
descobrirem novas regras e conceitos, fez com que se envolvessem muito mais no
trabalho das aulas. Para isso, Luisa diz que é importante escolher tarefas mais abertas,
que permitam diversas formas de resolucdo porque dessa forma pode também ter

discuss@es coletivas mais interessantes e participadas.

Artigo Il. Dindmicas de aprendizagem de professores de Matemética no

diagnostico dos conhecimentos dos alunos num estudo de aula.

Autores: Marisa Quaresma e Jodo Pedro da Ponte
Publicado em: Quadrante, vol. XXVI, n.° 2, 2017

No segundo artigo deste estudo sdo analisadas “as dinamicas de aprendizagem
desenvolvidas por um grupo de cinco professoras do 2.° ciclo do ensino basico, num
estudo de aula, durante a elaboracéo e analise de um diagnéstico dos conhecimentos dos
alunos”. O quadro teodrico apresenta e discute as principais fases e caracteristicas do
estudo de aula e as suas potencialidades como processo de desenvolvimento
profissional. Discutimos ainda o que se entende neste estudo por desenvolvimento
profissional e conhecimento didatico do professor de Matematica.

As propostas feitas pela equipa do IE, na fase de estudo, proporcionaram
oportunidade as professoras para desenvolverem processos de reflexdo e materializagéo,
que se refletiram em aprendizagens nos campos do conhecimento sobre os alunos e
sobre 0s seus processos de aprendizagem, sobre o curriculo e sobre a pratica letiva. A
analise aprofundada das novas orientacbes curriculares, permitiu as professoras
desenvolverem conhecimento sobre o curriculo. Com base neste novo conhecimento e
na sua experiéncia anterior, as professoras desenvolveram agdes de gestdo curricular de
modo a garantirem e favorecem uma aprendizagem com compreensdo para 0S Seus
alunos.

A selecdo e adaptacdo das tarefas foram mediadas por processos de reflexéo e

materializacdo onde as professoras usaram tanto o conhecimento da sua pratica anterior,
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como o0 conhecimento do curriculo desenvolvido na andlise dos documentos
curriculares. Neste processo, as professoras desenvolveram conhecimento sobre as
tarefas e o papel das diferentes representacdes no ensino e aprendizagem dos nimeros
racionais.

A reflexdo desenvolvida durante a anélise dos resultados do diagnostico, deu
uma atengdo especial aquilo que os alunos efetivamente sabiam ao invés do tradicional
foco nas dificuldades dos alunos. As professoras tiveram alguma dificuldade nesta
analise centrada naquilo que os alunos ja sabiam, mas acabaram por ficar surpreendidas
com as reais capacidades dos alunos, proporcionando-lhe conhecimento para a selecéo e

adaptacéo das tarefas para a aula de investigacao.

Artigo I11. Participar num estudo de aula: A perspetiva dos professores.

Autores: Marisa Quaresma e Jodo Pedro da Ponte
Publicado em: Boletim GEPEM, n.° 71, 2017

Com o terceiro artigo deste estudo, pretendia-se “saber o modo como os
participantes em estudos de aula, por nds desenvolvidos e conduzidos, percecionam este
processo formativo, no que diz respeito a sua dindmica e a sua perspetiva curricular”. O
quadro tedrico apresenta a histdria deste modelo de desenvolvimento profissional, bem
como diversos modelos que resultam da investigacdo sobre o tema e que pretendem
refletir tanto a tradicdo japonesa como adaptacGes feitas em diferentes paises. O artigo
discute ainda a perspetiva curricular por detras do estudo de aula e uma possivel relacéo
entre a perspetiva japonesa, “structured problem solving”, e a abordagem exploratoria,
aqui adotada. Este artigo apresenta o estudo de caso de trés professoras do 1.° ciclo,
Irina, Antdnia e Manuela.

No que diz respeito a dindmica do processo, as professoras mostraram
estranheza inicial em relacdo ao modelo que desconheciam, particularmente, porque
tinha muita gente a observar a aula e porque parecia demasiado tempo a estudar apenas
um tépico. No final, as professoras consideraram que o tempo dedicado ao estudo do
topico foi adequado, porque envolveu também o estudo dos aspetos centrais da
abordagem exploratéria. Ainda assim, preferiam que o trabalho envolvesse mais
topicos. As professoras valorizaram a realizacdo do diagnostico de conhecimentos dos

alunos porque ficaram surpreendidas com o que os alunos ja sabiam. Inicialmente, a
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aula de investigacdo causou muita angustia as professoras porque ndo se sentiam
confiantes para assumir a lecionacgéo dessa aula, mas, surpreendentemente, no final, esta
aula foi destacada por todas as professoras como um momento de muita aprendizagem
que uniu o grupo. Todas as professoras referiram que as sessdes de seguimento foram
importantes para porem em préatica e consolidarem as aprendizagens desenvolvidas ao
longo do estudo de aula.

Sobre a abordagem exploratoria, as professoras salientaram tanto aprendizagens
para a sua pratica letiva como a sua potencialidade para as proprias sessdes de trabalho.
Assim, referiram que passaram a dar especial atencdo a natureza das tarefas que
escolnem para as suas aulas, a forma como organizam os alunos no trabalho
desenvolvido na aula, e ao desenvolvimento da comunicagcdo matematica dos alunos,
destacando a importancia de ouvir mais os alunos. Sobre a abordagem exploratdria nas
sessOes de trabalho, as professoras destacaram a oportunidade para resolverem as tarefas
e aprofundarem o seu conhecimento matematico, a reflexdo sobre as possiveis
dificuldades dos alunos e o facto de serem sessdes de natureza essencialmente pratica,

onde todos os participantes eram chamados a colaborar nas atividades do grupo.

Artigo 1V. Dindmicas de reflexdo e colaboracéo entre professores do 1.° ciclo num

estudo de aula em Matematica.

Autores: Marisa Quaresma e Jodo Pedro da Ponte

Aceite para publicacdo em: Bolema em 5 de setembro de 2018

O dltimo artigo deste estudo, tem como objetivo compreender como pode 0
estudo de aula “apoiar os professores a desenvolverem 0s seus modos de reflexdo e as
suas relagdes de colaboragdo”. O quadro teodrico discute a reflexdo e a colaboracio
enquanto processos promotores de desenvolvimento profissional em geral e a sua
relagdo com o estudo de aula. Os participantes neste estudo séo as trés professoras do
1.°ciclo, Irina, Antdnia e Manuela.

Os resultados mostraram que durante o estudo de aula as professoras estavam
atentas as discussdes e atividades desenvolvidas, mas durante o planeamento da aula de
investigacdo apenas uma professora fez reflexdes aprofundadas para a pratica. Na

reflexdo pds-aula foi a equipa do IE que levantou as principais questbes sobre a
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aprendizagem dos alunos e as professoras tendiam a atribuir as dificuldades a sua
imaturidade ou a possiveis esquecimentos, sem questionarem a compreensdo dos
alunos. Durante as sessfes de seguimento as professoras, em grupo, envolveram-se em
reflexdes aprofundadas para a pratica e sobre a propria pratica, o que as levou a
desenvolver conhecimento novo a partir da sua zona de desenvolvimento proximal.

No que diz respeito a forma de colaboragdo deste grupo, verificamos também
uma grande diferenca entre a fase inicial do estudo de aula e as sessdes de seguimento.
No inicio, duas das professoras sentiam-se pouco a vontade para participar nas
discussbes do grupo e limitavam-se a narrar e procurar ideias ou a ajudar e apoiar 0
desenvolvimento dos trabalhos. Irina e a equipa do IE desde cedo conseguiram um
compromisso e responsabilidade de participacdo nas discussdes e nas atividades que
Ihes permitiu trabalhar sempre em copropriedade. Nas sessGes de seguimento, todas as
professoras assumiram um papel ativo no desenvolvimento das tarefas propostas.
Partilharam materiais, ideias, discutiram os problemas e possiveis formas de os resolver,
assumindo todas as professoras a responsabilidade pela adaptacdo das tarefas e pela
reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos, tendo em conta a compreensao dos conceitos
abordados.

Verificamos que as professoras desenvolveram a confiangca necessaria para se
envolverem em reflexdes aprofundadas sobre a aprendizagem dos alunos e sobre a sua
prépria pratica e isso, refletiu-se numa forma de colaboracdo mais estreita e com

contornos de copropriedade.

Relagdes entre artigos e questdes de investigacao

Este estudo tem trés elementos estruturantes. O primeiro € o desenvolvimento do
conhecimento didatico das professoras, em particular no que diz respeito ao
conhecimento sobre os alunos e a forma como aprendem, sobre o curriculo e sobre a
pratica letiva (especificamente sobre a abordagem exploratoria). O segundo € um
modelo de desenvolvimento profissional novo em Portugal, o estudo de aula, que
importa adaptar ao nosso contexto e perceber as potencialidades das suas caracteristicas
originais e das adaptacOes realizadas. E o terceiro € o modo como as professoras
desenvolvem aprendizagens profissionais neste contexto.

Os Artigos | e 1l tém por base o estudo de aula realizado com cinco professoras

do 2.° ciclo e o0 seu foco & o desenvolvimento do conhecimento didatico dos
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participantes, dando uma atencdo especial ao conhecimento desenvolvido sobre os
elementos da abordagem exploratéria destacados — a natureza das tarefas, a
comunicacéo e o raciocinio. No Artigo | sdo analisadas, com detalhe, as aprendizagens
da professora que lecionou a aula de investigacdo, porque considero que a sua
experiéncia € mais abrangente. Analiso as suas aprendizagens sobre 0s alunos e 0s seus
processos de aprendizagem e sobre a pratica letiva, especificamente, sobre a natureza
das tarefas, sobre a comunicacdo na sala de aula, com destaque para a realizacdo de
discussbes coletivas e a influéncia que isso pode ter no desenvolvimento de dois
processos de raciocinio, a generalizacdo e a justificacdo. No Artigo 11, sdo analisadas em
profundidade as dindmicas de aprendizagem do grupo de professoras do 2.° ciclo numa
atividade especifica — elaboragdo e analise do diagndstico de conhecimentos dos alunos.
Tendo em conta que o estudo de aula tinha como objetivo ajudar as professoras na
introducdo de novas orientac@es curriculares, alarga-se aqui o ambito das aprendizagens
das professoras para incluir conhecimento sobre o curriculo e a sua gestdo, mantendo-se
também o conhecimento sobre os alunos e a sua forma de aprender e sobre a pratica
letiva. Com estes dois artigos pretendo dar resposta, essencialmente, a primeira questao
de investigacdo, saber que aspetos do conhecimento didatico dos professores de
Matemética se desenvolvem através das dindmicas de aprendizagem promovidas num
estudo de aula que valoriza a abordagem exploratoria?

Os Artigos Ill e IV apresentam o trabalho desenvolvido pelo grupo de trés
professoras do 1.° ciclo e centram-se nas adaptacGes e caracteristicas do estudo de aula.
O Artigo Il estuda a percecdo das professoras sobre a dinamica do estudo de aula e
sobre a abordagem exploratoria. A abordagem exploratdria, ja destacada anteriormente,
é a perspetiva curricular escolhida para os estudos de aula desenvolvidos nesta
investigacao e que esta presente tanto no trabalho que as professoras foram desafiadas a
levar para a sala de aula, como nas sessdes de trabalho e, por isso, tem um destaque em
relacdo as demais adaptacOes nesta investigacdo. Outra adaptacdo que marcou O
trabalho neste estudo de aula, foi a inclusdo de sessdes de seguimento. O Artigo IV olha
para todas as fases do estudo de aula para analisar o desenvolvimento das relacGes de
colaboragédo e dos modos de reflex&o das professoras. Podemos verificar que as sessoes
de seguimento tiveram um importante papel na consolidacdo do conhecimento das
professoras sobre os varios aspetos da abordagem exploratoria, mas também foram de
especial importancia para o desenvolvimento e consolidagdo de relagles de confianga

entre 0s participantes, o que lhes permitiu um trabalho em copropridade e o
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desenvolvimento de reflexdes aprofundadas sobre a aprendizagem dos alunos e sobre a
propria pratica. O artigo Il contribui para dar resposta a primeira, segunda e quarta
questBes da investigacdo, pois da-nos indicacbes sobre as potencialidades das
caracteristicas gerais e das adaptacOes feitas ao estudo de aula no desenvolvimento
profissional dos professores bem como, sobre as aprendizagens e desafios ocorridos em
diversas fases do processo. O artigo 1V contribui, essencialmente, para responder a
terceira questdo de investigacao.

Apesar de seguirem abordagens distintas, tanto no Artigo Il como no IV séo
analisados os processos de reflexdo das professoras. No Artigo Il a reflexdo é analisada
enquanto processo de desenvolvimento de conhecimento didatico das professoras na
elaboracdo e andlise do diagndstico de conhecimentos dos alunos e no Artigo IV sdo
analisados os modos de refletir sobre e para a préatica das professoras do 1.° ciclo, ao
longo das sess@es do estudo de aula.

Para responder a segunda e quarta questdes de investigacdo Sao necessarios 0s
quatro artigos, uma vez que todos eles apresentam episodios vividos numa ou em varias
fases do estudo de aula e desafios colocados as professoras durante os estudos de aula,
bem como a forma como as professoras lidaram com esses desafios.

Os quatro artigos permitem também analisar as potencialidades das
caracteristicas que definimos para o design dos dois estudos de aula que servem de base
a esta investigacdo, como podemos ver na Tabela 2. As sete caracteristicas do design
sdo analisadas, sempre, em pelo menos, dois artigos e, na maior parte dos casos, no 1.°e
no 2.° ciclos. A primeira caracteristica diz respeito a aspetos de estudo e planeamento
onde se valoriza a abordagem exploratoria, dada a sua centralidade no estudo, é
abordada em todos os artigos, ainda que sO seja o foco dos trés primeiros. As
caracteristicas numeros dois, trés e quatro sdo aspetos especificos da abordagem
exploratéria — tarefas, comunicacdo e raciocinio - que sdo analisados com grande
destaque nos Artigos | e I1l. As aprendizagens desenvolvidas pelas professoras e as
perspetivas das professoras sobre a elaboracao e anélise do diagndstico (caracteristica 5)
sdo analisadas nos Artigos Il e 11l. A sexta caracteristica é enfatizada neste estudo, mas
diz respeito a natureza do proprio processo e € analisada em profundidade no Artigo 1V,
mas também surge nos Artigos Il e I1l. A sétima caracteristica é especifica dos estudos

de aula aqui analisados, tendo uma presenca forte nos Artigos Il e V.
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Tabela 2

Analise das caracteristicas de design dos estudos de aula nos quatro artigos.

: : Artigo | Artigo | Artigo | Artigo
Caracteristicas de design dos estudos de aula
I I i v
1. Foco na preparacdo da aula de investigacdo,
considerando aspetos tais como as orientacfes X X X X
curriculares para o ensino do tépico, 0s manuais 50 50 Lo Lo
disponiveis, a avaliacdo dos conhecimentos e capacidades - - - -
L ciclo ciclo ciclo ciclo
dos alunos, e as possibilidades de uma abordagem
exploratdria no ensino do tépico.
- . X X X X
2. Foco nas tarefas e na andlise de resolugdes de alunos,
identificando dificuldades mas também aspetos positivos. | 2.° 2° 1° 1°
ciclo ciclo | ciclo ciclo
3. Foco no raciocinio dos alunos, considerando em X X
especial possiveis situacdes de generalizagdo e de 90 10
4. Valorizagdo da comunicacgdo/ discussdo coletiva, tanto X X
na sala de aula como nas sessdes de trabalho dos 20 10
professores no estudo de aula. ciclo ciclo
N o L . X X
5. Valorizacdo do diagnostico prévio dos conhecimentos
dos alunos. _2.° _1.0
ciclo ciclo
6. Valorizagdo do ambiente colaborativo e reflexivo, X X X
incluindo professores e formadores, do principio ao fim 20 10 10
do processo. ciclo | ciclo | ciclo
7. Realizagdo de sessdes de seguimento, permitindo aos X X
professores planificar novas aulas em conjunto sobre
outros tépicos, pondo em pratica o que aprenderam nas _1-° _1-°
ciclo ciclo

sessOes anteriores, e refletir sobre os resultados.
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5 Discussao

A ordem pela qual, neste trabalho, sdo apresentados os artigos é cronologica,
traduzindo o percurso realizado nesta investigacdo. No entanto, neste ponto 0s
resultados dos quatro artigos sdo discutidos ndo de forma cronolégica, mas de forma
articulada, de modo a dar resposta as quatro questdes de investigacdo enunciadas:

1. Que aspetos do conhecimento didatico dos professores de Matematica se
desenvolvem através das dindmicas de aprendizagem promovidas num estudo de
aula que valoriza a abordagem exploratéria?

2. De que modo as dinamicas de aprendizagem promovidas nas diferentes fases do
estudo de aula — estudo, planeamento, aula de investigacdo e reflexdo pos-aula e
seguimento — contribuem para o desenvolvimento do conhecimento didatico dos
professores?

3. Em que medida um estudo de aula, adaptado ao contexto portugués, promove o
desenvolvimento de relagdes de colaboracdo e os modos de reflexdo dos
professores?

4. Que desafios enfrentam as professoras quando participam no estudo de aula?

Assim, comec¢o por discutir as aprendizagens profissionais desenvolvidas pelas
professoras, no que respeita aos seus modos de reflexdo, as relagdes de colaboracédo e ao
seu conhecimento didatico. Inicio esta discussdo com os processos de colaboragdo e
reflexdo por considerar que tém uma forte influéncia no desenvolvimento do
conhecimento didatico e, por consequéncia, sdo importantes para compreender 0s
episodios aqui apresentados sobre esse assunto. Na parte final deste capitulo, estabeleco
relacbes entre a aprendizagem das professoras e as dinamicas desenvolvidas nas
diferentes fases do estudo de aula. Ao longo de todo o capitulo, sdo destacados o0s

desafios enfrentados pelas professoras por ordem cronoldgica.

Colaboracéo

O estudo de aula € um processo de natureza colaborativa, onde os professores
trabalham juntos com um proposito ou objetivo comum (Murata, 2011). Nos dois
estudos de aula que analiso nesta investigacdo houve, desde o inicio, a preocupagéo de

promover um ambiente de colaboragdo entre os participantes, tal como indicado nas
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caracteristicas de design definidas. Esta preocupacéo foi cuidadosamente equacionada
pela equipa porque os grupos foram formados por convite e sugestdo da direcdo do
agrupamento e os professores ndo estavam habituados a trabalhar juntos, apesar de, na
maior parte, j& serem colegas de escola ha varios anos. Assim, deparamo-nos com a
constituicdo de grupos que comecaram por funcionar numa relacdo de colaboragéo
artificial (Hargreaves, 1998). Na verdade, as relacGes de colaboracdo nem sempre séo
faceis de criar, demoram tempo a desenvolver-se e colocam véarios desafios aos seus
participantes (Chong & Kong, 2012; Hargreaves, 1998; Sowder, 2007) e essa
dificuldade foi sentida neste estudo.

No Artigo IV deste estudo, é analisado o desenvolvimento das relagbes de
colaboragdo do grupo de professoras do 1.° ciclo. Inicialmente, as professoras
mostraram pouca apeténcia para trabalharem colaborativamente e, tal como aconteceu
no estudo realizado por Puchner e Taylor (2006), a constituicdo do grupo foi o primeiro
desafio. O grupo comecou por ser constituido por sete professores e até a quinta sessao
de trabalho, quatro professores abandonaram o grupo. Dois professores invocaram
razdes de ordem pessoal, mas os restantes dois justificaram a sua saida com o facto de
ndo estarem a lecionar o 3.° ano (ano em que iria incidir o estudo de aula), revelando
assim, ndo partilhar do interesse comum que € essencial a constituicdo de um grupo
colaborativo (Hargreaves, 1998).

As trés professoras que concluiram o estudo de aula tinham em comum o facto
de estarem naquele momento a lecionar o 3.° ano, mas ndo estavam habituadas a
trabalhar em conjunto, embora por vezes partilhassem materiais. Esta relacdo distante
foi visivel na fase de estudo (sessdes 1 a 5) onde Manuela participava muito pouco,
essencialmente, como ela propria indicou, porque ndo sentia confianca no seu
conhecimento da Matematica. Antdnia manteve-se numa posicdo de observadora,
também participava pouco e tentava conhecer 0 processo e as pessoas. Em contraste,
Irina mostrava muita confianca enquanto professora de Matematica e envolveu-se
sempre de forma muito ativa nas vérias atividades e discussdes. Manuela e Antonia
reconheciam em Irina alguma ‘“autoridade”, por ser a professora com mais
conhecimento matematico do grupo e isso pode ter também influenciado a sua reduzida
participacdo nesta fase. E de notar que esta fase de estudo foi muito marcada pela tenséo
de saber quem iria lecionar a aula de investigacdo, uma vez que nenhuma das
professoras se mostrava disponivel para assumir este papel. Esta relutancia em serem

observados e verem a sua aula discutida é comum e relatada na literatura,
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essencialmente, associada a adaptagdes do estudo de aula a outras culturas (Hart &
Carriere, 2011; Lewis & Hurd, 2011; Lewis & Perry, 2017).

Na fase de planificacdo, foi decidido que Irina ia lecionar a aula de investigacéo
e dissipou-se a tensdo no grupo. Irina tomou a iniciativa de produzir uma tarefa para
essa aula, manifestando sempre um grande conhecimento da Matematica e dos objetivos
da aula. Eu apoiei a ideia de Irina e, numa relacdo de copropriedade (Little, 1993),
construimos a tarefa para a aula de investigacdo. Antonia e Manuela mantiveram-se
como observadoras atentas e, em alguns momentos, fizeram sugestdes numa relacdo de
“ajuda e apoio” (Little, 1993).

Na reflexdo pds-aula, todos os observadores e Irina foram desafiados a analisar o
desempenho dos alunos durante a aula de investigacdo. Os momentos de discussdo
coletiva da aula foram analisados e observados por todos os participantes e retomados
na discussdo, através de excertos do video da aula. Cada observador ficou responsavel
por observar um pequeno grupo de alunos e reportar os dados dessa observagao e a sua
analise ao grupo. Os momentos de discussdo coletiva, recuperados através dos excertos
do video, deram um forte contributo para uma analise aprofundada do trabalho dos
alunos e para a compreensao das suas dificuldades. Tal como no estudo desenvolvido
por Murata, Bofferding, Pothen, Taylor e Wischnia (2012), os alunos tendiam a
considerar os pontos marcados na reta como discretos em vez de considerarem também
a distancia entre os dois pontos, ndo interpretando assim a tarefa no significado medida.
Quando foram chamadas a relatar e analisar o trabalho realizado pelos alunos que
observaram, tanto Anténia como Manuela narraram de modo superficial o0s
acontecimentos, salientando se os alunos tinham ou ndo conseguido resolver as tarefas e
se o tinham feito ou ndo, com sucesso. De modo surpreendente, Irina manteve-se muito
defensiva e tentou justificar os erros e dificuldades dos alunos com elementos externos a
aprendizagem da Matematica, que ndo permitiam compreender a origem e as causas
dessas dificuldades. Mostrou-se mesmo incomodada com a anélise das dificuldades dos
seus alunos e isso pode relacionar-se com o facto de o grupo, que se esperava
colaborativo, ainda ndo funcionar em copropriedade. Nesta fase, provavelmente, Irina
sentia-se responsavel pelos acontecimentos na aula por ter dado mais ao grupo do que as
duas colegas.

Estas fases do estudo de aula foram bastante desafiantes para as professoras. Por
um lado procuravam compreender a dinamica de um processo formativo que néo

conheciam, bem como, o que era esperado delas. Por outro lado, eram confrontadas com
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tarefas que também ndo eram habituais no seu dia-a-dia, nomeadamente, a analise
aprofundada das orientagGes curriculares, a analise da natureza das tarefas, anélise das
resolucdes e do raciocinio dos alunos, elaboracao de tarefas desafiantes e promotoras do
desenvolvimento do raciocinio dos alunos, observacdo de aulas com foco no trabalho
dos alunos e analise do trabalho, do pensamento e da compreensdo dos alunos. Nas
entrevistas, as professoras relataram aprendizagens sobre estes aspetos que constituiam
0s objetivos do estudo de aula. De modo surpreendente, durante a entrevista Manuela
confidenciou ter realizado uma forte aprendizagem sobre o conteldo especifico
abordado, essencialmente, sobre as operacdes com fracdes, tema que estava entdo a ser
introduzido no 1.° ciclo. Esta informacao justifica a sua reduzida participacéo na fase de
estudo, em que ndo sentia confianca no seu conhecimento matematico para o ensino.
Sowder (2007) e Bezerra (2017) referem também esta falta de confianca como professor
de Matematica e esta dificuldade no conhecimento matematico para o ensino por parte
de professores dos anos iniciais. E de registar como o trabalho realizado no estudo de
aula permitiu desenvolver, em Manuela e Antonia, este sentimento de confianca como
professoras que ensinam Matematica. No estudo de aula com as professoras do 1.° ciclo,
as entrevistas tiveram um papel fundamental porque proporcionaram voz acrescida as
professoras para refletirem sobre o percurso realizado e exteriorizarem 0s seus receios e
preocupacdes. E de notar que também Robuitti et al. (2016), sublinham a importancia da
voz dos professores nos processos colaborativos.

Sem a tensdo da aula observada, expostos 0s receios e preocupacdes das
professoras, com algum conhecimento do processo, e com o desenvolvimento desta
confianga no seu conhecimento didatico em geral e no seu conhecimento matematico
para o0 ensino, em particular, a relacdo entre as trés professoras mudou substancialmente
na fase de seguimento. Nesta fase, as professoras foram desafiadas a preparar em
conjunto, lecionar e discutir mais duas aulas. Antonia e, especialmente, Manuela
tornaram-se muito participativas em todas as atividades realizadas. Manuela estava mais
confiante no seu conhecimento sobre nimeros racionais, mas também mais confiante
para partilhar e pedir ajuda e assumiu, desde logo, a lideranca da planificacdo da
primeira aula. Em conjunto, as professoras adaptaram tarefas a partir do manual dos
alunos de modo a torna-las mais desafiantes. Irina ja sentia confianca para adaptar e
elaborar tarefas antes do estudo de aula, facto pelo qual sugeriu criar uma tarefa de raiz
para a aula de investigacdo. Manuela e Ant6nia apoiaram-se nesta competéncia da
colega e da equipa de formadores para experimentarem tambem fazer adaptacdes as

72



tarefas, desenvolvendo assim conhecimento a partir da sua zona de desenvolvimento
proximal (Blanton, Westbrook & Carter, 2005) com o apoio do grupo e beneficiando
desta estreita possibilidade de colaboracéo.

Antdnia e Manuela responsabilizaram-se pelo desenvolvimento do trabalho no
grupo de um modo mais forte também quando se comprometeram a trabalhar com os
seus alunos nas tarefas planificadas e a recolher dados, para partilharem e discutirem na
sessdo seguinte. A discussao dos resultados dos alunos nestas tarefas foi também muito
participada por todas as professoras. A andlise das suas resolucdes foi realizada de
modo muito aprofundado e com o objetivo comum de compreender a origem das
dificuldades dos alunos. Compreenderam que uma das dificuldades identificadas tinha
origem na forma como, normalmente, introduzem a representacdo retangular dos
submdltiplos da unidade, sem ter o cuidado de conservar a unidade de referéncia,
sugerindo que deviam, no futuro, considerar este aspeto para evitar que outros alunos
viessem a ter a mesma dificuldade. Durante as sessdes de seguimento, as trés
professoras envolveram-se ativamente nos desafios colocados e assumiram a
responsabilidade partilhada de os ultrapassar, passando a trabalhar num ambiente de
copropriedade (Little, 1993). O desenvolvimento de um objetivo e compromisso
comuns que une as professoras ao longo do estudo de aula é também relatado no estudo
desenvolvido por Ponte, Baptista, Velez e Costa (2014).

Através dos desafios e das sucessivas oportunidades dadas as professoras para
trabalharem em conjunto, para assumirem a responsabilidade pelas decises e pelos
materiais produzidos pelo grupo, nomeadamente, a responsabilidade pela elaboracéo de
planos de aula em conjunto (Wake, Swan & Foster, 2016), as professoras foram
assumindo relagdes mais proximas (Chong & Kong, 2012; Day, 2001), desenvolveram
mais confianca em si mesmas (Bezerra, 2017; Sowder, 2007) e nos outros (Hargreaves,
1998; Ponte, Baptista, Velez, & Costa, 2014) e desenvolveram relacdes de colaboracgéo
mais profundas, tal como relatado também no estudo de Puchner e Taylor (2006). Esta
relacdo foi crescendo pelos desafios e responsabilidades que as professoras foram
assumindo, bem como, pelo interesse partilhado de elaborarem tarefas desafiantes e
compreenderem as resolucbes e a forma de pensar dos seus alunos. Inicialmente,
Antdnia e Manuela tendiam a procurar 0 consenso e, muitas vezes, as suas participacoes
surgiam apenas para apoiar as ideias das colegas. Nas sessdes de seguimento, essa
situacdo também se alterou, passando as professoras a partilhar as suas experiéncias e
ideias, assumindo relacbes de colaboracdo mais marcadas pela negociacdo das
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perspetivas de todas (Erickson, 1989). Ao contrario do que é descrito por Perry e Lewis
(2009) a regulacéo e definicdo do grupo aconteceu dentro do prdprio grupo sem haver
necessidade de definir e regular externamente as normas de funcionamento.

O desenvolvimento destas relagcdes de colaboragédo entre as trés professoras do
1.° ciclo aumentou o seu envolvimento nos desafios que Ihes eram colocados e a sua
determinacdo em agir aumentando as oportunidades de aprendizagem mdtua, tal como
sugerido por Hargreaves (1998) e Boavida e Ponte (2002). E de notar que estas

oportunidades de aprendizagem foram fortemente marcadas por momentos de reflexdo.

Reflexdo

A reflexdo, aspeto fundamental do estudo de aula (Murata, 2011), € um processo
amplamente valorizado nos processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional
dos professores (Clarke, 2000; Schon, 1983; Smith, 2001). Este processo foi fortemente
valorizado nos dois estudos de aula analisados nesta investigacdo, constituindo uma das
sete caracteristicas que definem o seu design. Durante todo o estudo de aula, as
professoras tiveram oportunidade para analisar situacdes da préatica (da sua e de outros),
tarefas, resolucdes de alunos (incluindo dos seus proprios alunos), aspetos teoricos
relacionados com os temas em estudo e foram desafiadas a identificar problemas da
prética e dificuldades dos alunos, bem como a encontrar solugdes e novas ideias para
resolver essas situacOes, tendo em vista a acdo futura. Assim, nesta investigacdo, a
reflexdo é encarada como um processo através do qual os professores desenvolvem
conhecimento e também como um processo que pode desenvolver-se e aprofundar-se
durante o estudo de aula (Robultti et al., 2016). No Artigo IV é analisado o0 modo como
as professoras do 1.° ciclo desenvolvem e aprofundam os seus modos de reflexdo ao
longo do estudo de aula.

O Artigo IV mostra como as trés professoras do 1.° ciclo tinham um ponto de
partida, em termos de conhecimento matematico e modos de refletir, bastante distinto.
Assim, Irina, a professora com um conhecimento matematico mais solido, mostrou
desde o inicio facilidade para fazer reflexes aprofundadas sobre as diversas situacoes,
identificando problemas e sugerindo formas de os resolver de modo justificado. Em
contrapartida, Manuela, a professora com menos seguranga no Seu conhecimento

matematico, durante as primeiras nove sessdes fez apenas reflexdes superficiais, pois,
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embora identificasse problemas ou dificuldades na aprendizagem dos alunos, tendia a
justifica-los com a natureza abstrata da Matematica ou com a imaturidade dos alunos.

E de notar que, apesar de refletir de modo bastante aprofundado desde o inicio,
Irina ndo se sentiu a vontade para refletir na discussdo pos-aula. Esta professora
lecionou a aula de investigacdo e, perante algumas dificuldades que surgiram,
apresentou uma postura defensiva, tal como aconteceu no estudo de Hart e Carriere
(2011). Pareceu transparecer algum receio de estar ela propria a ser avaliada através das
dificuldades manifestadas pelos seus alunos e identificadas pelos restantes participantes.
Este foi o unico momento em que Irina ndo se focou em compreender as dificuldades
dos alunos e atribuiu os erros cometidos a eventuais distracoes.

A reflexdo realizada por Manuela mudou substancialmente nas Ultimas trés
sessOes do estudo de aula, onde as professoras colocaram em pratica 0 conhecimento
adquirido nas sessdes anteriores. De acordo com as suas palavras, no inicio sentia-se
pouco confiante em relagdo ao seu conhecimento matematico sobre nimeros racionais.
A medida que se tornou mais confiante para discutir os aspetos matematicos envolvidos
nas tarefas, passou a ter uma participacdo mais ativa nas sessdes e a questionar e a
refletir de modo aprofundado sobre a compreensdo dos alunos e as dificuldades de
aprendizagem do contetdo especifico, que podiam explicar os erros dos alunos.
Manuela desenvolveu o seu conhecimento matematico ao longo das fases de estudo e
planeamento, o que fez com que desenvolvesse também a sua autoconfianca tornando-
se mais participativa e envolvida na elaboracdo de tarefas e na analise das resolucdes
dos alunos, evidenciando também uma evolucdo positiva e um aprofundamento das suas
reflexdes (Serrazina, 1999) e consideracGes aprofundadas sobre 0 modo como os alunos
aprendem, mas também sobre a sua relagdo com o ensino e com o conteldo matematico
subjacente (Murata, Bofferding, Pothen, Taylor, & Wischnia 2012). E de salientar que a
realizacéo de reflexdes aprofundadas sobre o trabalho dos alunos levou também a que as
professoras refletissem sobre a sua pratica, identificando aspetos a melhorar, e para a
pratica, fazendo sugestdes para a sua pratica futura.

Verifica-se que as professoras do 1.° ciclo ndo se envolviam habitualmente em
processos de reflexdo e que as dificuldades iniciais foram desaparecendo ao longo das
doze sessdes de trabalho. Concluindo-se assim que € necessario tempo para que as
professoras consigam realizar reflexdes aprofundadas e produtivas, tal como é também
apontado nos estudos apresentados por Ramos-Rodriguez, Martinez e Ponte (2017) e
por Sack e Vasquez (2011). Para isso é necessario investir bastante tempo no processo
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de reflexdo durante o trabalho com os professores, e fazé-lo de forma produtiva, como

acontece no estudo de aula onde este processo é fortemente valorizado.

Desenvolvimento do conhecimento didatico

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional baseado na
pratica, que decorre no ambito do trabalho diario dos professores. No estudo de aula, as
professoras tiveram oportunidade para analisar as orientagOes curriculares, considerar a
abordagem exploratoria, resolver tarefas matematicas, antecipar possiveis estratégias e
dificuldades dos aluno e analisar episodios de sala de aula e resolucbes de alunos
(Smith, 2001). Quando se envolveram em processos de reflexdo durante a realizacao
destas atividades, as professoras tiveram oportunidade para desenvolver também o seu
conhecimento didatico. Contrariando os estudos analisados por Robutti et al, (2016),
nesta investigacdo a reflexao é analisada como processo que pode desenvolver-se com a
participacdo no estudo de aula, mas também como processo que pode promover e
potenciar a aprendizagem dos professores.

O primeiro grande desafio enfrentado pelas professoras foi comparar o0s
documentos curriculares numa perspetiva critica. Ndo se pretendia apenas que
soubessem 0 que diziam as novas orientacBes curriculares, mas também que
conseguissem desenvolver conexdes entre 0s seus objetivos, a sua pratica anterior e o
que lhes era pedido nesse novo documento. Este desafio levou as professoras do 2.°
ciclo a refletirem também sobre a sua pratica, identificando os aspetos que promoviam a
compreensdo dos seus alunos e a forma como os podiam articular com as novas
orientagdes, por forma a garantir o cumprimento dessas orientacbes, mas também o
sucesso dos seus alunos (Artigo 11). Este processo de reflexdo, onde as professoras
compararam as orientacdes curriculares e a sua propria pratica, considerando o seu
conhecimento anterior sobre a forma como os alunos aprendem, levou-as a desenvolver
confianca para realizarem acdes de gestdo curricular. Deste modo, as professoras
definiram que seria importante manter a aprendizagem dos seus alunos com
compreensdo, continuando, por isso, a trabalhar, em simultaneo, com as diferentes
representacfes de numero racional, apesar de essa orientagdo ndo constar nos novos
documentos curriculares. Mostraram assim, desenvolver conhecimento didatico sobre o

curriculo, baseado na sua préatica (Smith, 2001).
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No Artigo Il sdo também analisados os processos de materializacdo (Clarke &
Hollingsworth, 2002) em que as professoras do 2.° ciclo se envolvem na elaboragéo da
tarefa de diagndstico. As professoras adaptaram uma tarefa para o diagndstico do
conhecimento dos alunos, tendo em conta a andlise que fizeram das orientacdes
curriculares e 0 seu proprio conhecimento sobre a forma como os alunos aprendem. Na
adaptacdo da tarefa, as professoras valorizaram a representacdo pictorica (aspeto
discutido em sessdes anteriores do estudo de aula) e o trabalho, em simultaneo, com as
diferentes representacdes de numero racional (conhecimento proveniente da sua
experiéncia) para a compreensdo dos numeros racionais. Também na meta-analise
realizada por Goldsmith, Doerr e Lewis (2014) € destacado que, quando participam em
processos de desenvolvimento profissional, os professores passam a valorizar mais o
trabalho com diferentes representacdes como forma de promover o desenvolvimento da
compreensdo conceptual dos alunos. A materializacdo (Clarke & Hollingsworth, 2002)
de conhecimento proveniente de vérias fontes (sessdes de trabalho e experiéncia da
prética), na adaptacdo da tarefa, promoveu o desenvolvimento do conhecimento da
pratica letiva das professoras.

A reflexdo sobre os resultados e, mais concretamente, sobre as resolucdes dos
seus alunos na tarefa de diagnostico, constituiu o segundo grande desafio que se
colocou as professoras, por centrar-se na identificacdo e valorizacdo do conhecimento
que os alunos ja tinham e nos aspetos surpreendentes do seu conhecimento e das suas
resolucdes. Inicialmente, as professoras tendiam a valorizar mais as dificuldades dos
alunos, a que naturalmente, era necessario dar atencdo, mas tendiam a ndo valorizar 0s
aspetos surpreendentes e 0 que os alunos ja sabiam, que também sdo aspetos essenciais
para definir o ponto de partida para o trabalho naguele topico. Através da reflexdo sobre
os resultados e, mais concretamente, sobre as resolugdes dos seus alunos na tarefa de
diagnostico, este grupo de professoras do 2.° ciclo desenvolveu também conhecimento
didatico, desta vez sobre os conhecimentos e as dificuldades dos alunos.

As professoras realizaram, essencialmente, reflexdo para a pratica (Clarke,
2002), uma vez que analisaram 0s documentos curriculares para tomarem decis6es
sobre os aspetos que deviam avaliar na tarefa de diagnostico que iriam construir e, de
seguida, analisaram os resultados dos alunos com o proposito de obterem informagéo
para a planificacdo da aula de investigacdo. Este tipo de reflexdo conduziu de forma
natural a que fossem sempre considerados aspetos para a agdo futura. Neste caso, a
reflexdo partiu sempre de desafios orientados pela equipa de formacgdo, mas estes
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desafios eram decorrentes do objetivo geral e do problema identificado no inicio do
estudo de aula. Por um lado, estavamos perante a introducdo de novas orientagdes
curriculares que urgia conhecer e, por outro lado, iamos planear uma aula sobre um
tema que tinha sofrido alteracbes e importava perceber que conhecimentos tinham os
alunos que deviam ser considerados no planeamento da aula.

A abordagem exploratdria foi uma perspetiva sempre presente ao longo dos dois
estudos de aula. Nesta abordagem curricular, alteram-se os papéis de professores e
alunos, que passam a partilhar a responsabilidade por uma comunicacdo mais
participada por todos. Para que isso aconteca, € dada uma atencdo especial a natureza
das tarefas, a comunicacdo na sala de aula e ao desenvolvimento do raciocinio dos
alunos (Ponte, 2005; Rowland & Zazkis, 2013). Tanto no planeamento como nas
sessOes de seguimento, as professoras do 1.° ciclo (Artigo 1V) partiram de tarefas
simples que consideravam exercicios pouco motivantes para os alunos e alteraram-nas,
para que se tornassem tarefas exploratérias. Na tarefa para a aula de investigagdo, as
professoras tiveram como objetivo que os alunos descobrissem eles préprios como se
marcam fracGes proprias e improprias na reta numérica. Na tarefa preparada nas sessoes
de seguimento, a preocupacdo das professoras era que esta fosse desafiante para os
alunos. Ainda que as professoras do 1.° ciclo ndo tenham integrado no seu discurso
muitos termos relativos ao raciocinio dos alunos, verificou-se sempre a preocupacao de
propor tarefas que levassem os alunos a descobrir algo, ou seja, que permitissem que 0s
alunos fizessem generalizac@es indutivas partindo da observacéo de diversos casos.

Quando questionadas diretamente sobre as aprendizagens que fizeram sobre a
natureza das tarefas, Irina, professora do 1.° ciclo, destacou a necessidade de diversificar
as tarefas a apresentar aos alunos (Artigo I1l), enquanto Luisa, professora do 2.° ciclo
(Artigo 1), referiu que passou a valorizar mais as tarefas abertas que permitissem
diferentes formas de resolucéo e que promovessem o desenvolvimento do raciocinio dos
alunos. Nomeadamente, passou a valorizar mais 0 processo de generalizagdo porque
assim os alunos envolvem-se na descoberta dos conceitos e processos matematicos,
ficam mais motivados e participam de forma mais positiva nas aulas. Quando foram
chamadas a adaptar e preparar tarefas, as professoras mostraram compreender as
caracteristicas que devem ter as tarefas mais abertas, muito usadas na abordagem
exploratéria, bem como a forma como podem promover o desenvolvimento do
raciocinio dos alunos atraves dessas tarefas. Diversos séo os casos relatados na literatura

que apresentam também aprendizagens dos professores sobre o uso de tarefas mais
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desafiantes em sala de aula durante a participacdo em estudos de aula (e.g., Bezerra &
Morelatti, 2017; Meyer & Wilkerson, 2011; Ni Shuilleabhain & Seery, 2017; Olson,
White & Sparrow (2011). E de salientar neste estudo, as aprendizagens das professoras
também sobre o papel e a forma como as tarefas desafiantes podem ajudar a promover o
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos.

Outro aspeto da abordagem exploratoria destacado pelas professoras é a
compreensdo de uma nova forma de comunicacdo na sala de aula. No grupo de
professoras do 1.° ciclo, Manuela salientou a importancia de ouvir mais os alunos, de
dar-lhes um papel mais ativo nas aulas e a necessidade de promover a comunicagdo
matematica dos alunos (Artigo I11). No grupo de professoras do 2.° ciclo, Luisa referiu
que passou a valorizar mais a voz dos alunos e a dar-lhes espaco para que tivessem um
papel mais ativo na aula, passando também a valorizar as discussdes coletivas, onde 0s
alunos podiam apresentar e explicar as suas estratégias (Artigo 1). Ainda que tenha
comecado por manifestar alguma dificuldade na gestdo do tempo destas aulas onde a
comunicacdo é mais dialogica, Luisa referiu que uma das suas maiores aprendizagens
foi esta nova forma de estar na aula e de a dirigir (Artigo 1). Estes resultados vao ao
encontro do que é enunciado em outros estudos onde os professores passam a dar mais
atencdo a comunicacao e a forma de a conduzir (Goldsmith, Doerr & Lewis, 2014),
passam a ouvir mais os alunos (Ni Shuilleabhain & Seery (2017) e a partilhar a
responsabilidade pela comunicacdo e discussdo com os alunos (Olson, White &
Sparrow, 2011). Nestes estudos, os professores também destacam este encontro com um
novo papel para si e um certo distanciamento em relacdo ao ensino “tradicional”.

As professoras do 1.° ciclo destacaram também como positiva, a natureza
exploratdria do trabalho realizado nas sessdes do estudo de aula (Artigo I1). Para Irina,
foi importante a reflexdo sobre as possiveis dificuldades dos alunos porque permitia-lhe
encontrar formas de poder ajuda-los. Para Antonia, foi importante haver tempo para
trabalho pratico, nomeadamente, a resolucdo de tarefas matematicas que lhe permitiu
aprofundar o seu conhecimento matematico (Smith, 2001).

Num ambiente que se foi tornando mais seguro e colaborativo, as professoras
tiveram oportunidade para descobrir e assumir algumas limitacGes no seu conhecimento
didatico, o que permitiu que assumissem conjuntamente o desafio de discutir esses
aspetos, procurar a informacdo necessaria e desenvolver conhecimento novo e
partilhado, juntando conhecimento da sua propria pratica e conhecimento proveniente
da investigacdo (Murata, Bofferding, Pothen, Taylor, & Wischnia, 2012).
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Aprendizagens das professoras nas diferentes fases do estudo de aula

Estudo. Nos dois estudos de aula aqui analisados, a fase de estudo é aquela que
engloba um maior numero de sessées — no estudo de aula com as professoras do 1.°
ciclo ocupou cinco das doze sessdes e no estudo de aula com as professoras do 2.° ciclo
ocupou quatro das doze sessbes. Em ambos os casos, durante esta fase, a equipa de
formadores deu uma atengdo especial a que as professoras desenvolvessem
conhecimento e refletissem sobre as possibilidades da abordagem exploratéria no
ensino da Matematica. Esta preocupacdo justifica que a abordagem exploratoria e 0s
seus aspetos centrais — tarefas, comunicacdo e raciocinio — estejam presentes em quatro
das sete caracteristicas do design dos estudos de aula. Para isso, as professoras
analisaram orientagcdes curriculares e tarefas, tendo em atengdo a sua natureza;
anteciparam as estratégias que os alunos podiam usar e as dificuldades que podiam
apresentar, bem como a forma como podiam ajudar a desenvolver a sua compreenséo, e
0s processos de raciocinio que podiam promover (generalizagdes e justificacdes);
analisaram resoluc@es de alunos, identificando os processos de raciocinio usados, mas
também dificuldades e aspetos positivos; analisaram episédios de sala de aula e
discutiram as potencialidades de promover discussdes coletivas com os alunos.

De acordo com a andlise anteriormente apresentada, na elaboracédo e analise dos
resultados do diagnostico dos conhecimentos dos alunos (Artigo I1), a reflexdo
aprofundada e o estabelecimento de conexfes entre as orientacBes curriculares
anteriores, as novas orientacdes e 0 conhecimento proveniente da pratica das
professoras, bem como a reflexdo aprofundada sobre as resolucgdes dos alunos com foco
nos aspetos surpreendentes e naquilo que pode ser o ponto de partida para as préaticas
futuras, ndo era uma pratica comum do grupo de professoras do 2.° ciclo. Isto, por
vezes, causou-lhes alguma dificuldade. Com esforgco e alguma persisténcia, as
professoras acabaram por desenvolver reflexdes substanciais e adequaram as questdes
da tarefa de diagnostico as trés condigdes consideradas — orientacGes curriculares
antigas, orientacOes novas e a sua concegdo sobre a forma como os alunos aprendem
sobre numeros racionais com compreensdo. Conseguiram também salientar aspetos
surpreendentes das resolugfes dos alunos e identificar aspetos que deviam ser
considerados como conhecimento ja adquirido pelos alunos, que podiam servir de ponto
de partida para a aula de investigacdo. Mostraram assim, que 0s processos de reflex@o

em que se envolveram nesta etapa do estudo de aula, tal como no estudo de Tepylo e
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Moss (2011), levaram-nas a desenvolver conhecimento didatico, mais especificamente,
conhecimento sobre o curriculo e sobre os alunos e a forma como estes aprendem.

Na perspetiva das professoras do 1.° ciclo, que tinham acompanhado as suas
turmas no ano anterior, o diagnostico foi importante para saberem o que os alunos ainda
sabiam e a0 mesmo tempo foi surpreendente, porque mostrou que estes sabiam mais do
que esperavam. Tendo a condicdo inicial de estarem com os alunos pelo terceiro ano, a
avaliacdo que as professoras fazem deste processo de diagndstico tende a ser muito
geral e ndo salientam a importancia de considerar aquilo que os alunos ja sabem para a
planificacdo da aula de investigacao.

No Artigo IV é possivel também depreender o desenvolvimento do
conhecimento matematico para o ensino de Manuela. Com as novas orientagdes
curriculares, as operacdes com fracGes estavam a ser introduzidas no 1.° ciclo com
elevado nivel de formalismo e esta professora aproveitou a fase de estudo para
recuperar o conhecimento matematico sobre o tema que ndo estudava desde que ela
propria foi aluna, uma vez que a sua formacdo inicial valorizou especialmente as
linguas. Naturalmente, pelo contexto em que foi desenvolvido, este conhecimento
matematico foi direcionado para 0 seu ensino e, por isso, liga-se diretamente ao
conhecimento didatico. O desenvolvimento do conhecimento matematico para o ensino
durante a participacdo em estudos de aula tem tido alguma expressdo na literatura,
particularmente, em professores dos anos iniciais (e.g., Bezerra & Morelatti, 2017;
Tepylo & Moss, 2011) associando-se sempre a resolucdo, elaboracdo e selecdo de
tarefas (e.g., Lewis, Perry, & Hurd, 2009; Meyer & Wilkerson, 2011).

Luisa, a professora do 2.° ciclo que lecionou a aula de investigacdo deste ciclo de
ensino, relata também que desenvolveu diversas aprendizagens na fase de estudo, do
estudo de aula (Artigo ). Ainda que tenha tido oportunidade para aprofundar esse
conhecimento em fases posteriores, tal como referido também noutros estudos
realizados no ambito de processos de renovagdo curricular (e.g., (Ni Shuilleabhain &
Seery, 2017; Olson, White & Sparrow, 2011), a professora salientou que durante as
sessdes iniciais aprendeu como promover discussdes coletivas, dando mais voz aos
alunos para apresentarem, explicarem e justificarem as suas resolugdes, desenvolvendo
conhecimento sobre a pratica letiva, mais especificamente sobre como promover o
desenvolvimento da comunicacéo dos seus alunos.

Planeamento. Em ambos os estudos de aula foram dedicadas duas sessdes ao
planeamento da aula de investigacdo. Nesta fase foram preparadas as tarefas para a aula
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de investigacdo e tomadas as decisGes sobre a estrutura da aula e a organizacdo dos
alunos. A elaboracgdo de tarefas abertas e promotoras do raciocinio dos alunos constituiu
0 terceiro grande desafio para as professoras. Verificou-se nos dois grupos uma grande
preocupacdo em selecionar tarefas abertas que permitissem que os alunos
desenvolvessem o0 seu raciocinio, com um enfoque particular na generalizacdo. No
grupo do 1.° ciclo, Irina sentiu necessidade de criar uma tarefa de raiz para levar os
alunos a sentirem vontade de descobrir, expressdo que usa para falar de tarefas
exploratérias, onde os alunos tém também a possibilidade de fazer generalizacGes
(Artigo 1V). No grupo do 2.° ciclo, as professoras adaptaram uma tarefa identificada por
Luisa de modo a que se tornasse numa tarefa aberta, que promovesse 0 uso de
generalizacOes e de justificacOes por parte dos alunos (Artigo I).

Tal como tinha sido feito durante a analise das tarefas na fase de estudo, no
planeamento da aula, as professoras foram também desafiadas a antecipar possiveis
estratégias e dificuldades dos alunos. Para lIrina, esta antecipacdo das estratégias e
dificuldades dos alunos foi importante porque assim pode preparar, antecipadamente,
formas de ajudar os alunos durante as aulas (Artigo I11).

Uma vez estabelecidos os objetivos da aula, as tarefas a propor, antecipadas as
possiveis resolucdes e dificuldades dos alunos, bem como a forma de ajudar os alunos a
ultrapassar essas dificuldades, as professoras definiram também a dindmica da aula. De
acordo com os episddios de sala de aula analisados na fase de estudo, em ambos os
estudos de aula as professoras aceitaram a ideia de definir a dindmica da aula seguindo
0 modelo da aula em trés fases. Ambas as aulas iniciaram com uma breve introducéo
para motivar os alunos para explorarem as tarefas, ao qual se seguiu um momento de
trabalho autbnomo dos alunos. A professora do 1.° ciclo decidiu arriscar uma mudanca e
organizar o trabalho dos alunos em grupos, enquanto a professora do 2.° ciclo optou
pelo trabalho individual por recear o comportamento dos alunos que costumava ser
bastante problematico. Alem disso, em ambas as aulas, foram também previstos
momentos de discussao coletiva e uma sintese final da aula.

Aula de investigacdo e reflexdo pés-aula. A aula de investigacdo e a sua
observagdo sao o “cora¢ao” do estudo de aula (Lewis, 2016) e, no entanto, foram
também as atividades que mais perturbaram as professoras em ambos os estudos de
aula. No grupo do 1.° ciclo, a escolha da professora que iria lecionar a aula gerou uma
grande tensdo que dificultou a formacdo do grupo colaborativo. A tensdo acalmou
quando ficou decidido que Irina iria assumir esse papel (Artigo Ill). Apesar do
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nervosismo inicial, Irina referiu que durante a aula de investigacdo mudou a forma
como via os observadores, que “deixaram de ser pessoas a parte para serem pessoas que
estavam ali comigo” (Artigo III, p. 169). Estas palavras, que sdo surpreendentes,
mostram que, antes da aula a professora sentia que a sua prética ia ser avaliada e que a
forma como viu todos os observadores comprometidos na andlise do trabalho dos
alunos, fez com que mudasse a sua perspetiva (Artigo IlI).

Para Luisa, a aula de investigacao foi repleta de surpresas (Artigo 1). A conducdo
de uma aula de investigacdo de cariz exploratdrio constituiu o quarto grande desafio
para as professoras, nomeadamente, a dinamizacdo da discussao coletiva. A professora
ndo estava habituada a ouvir os seus alunos e tinha baixas expectativas em relagdo a sua
capacidade para explicarem as suas resolucbes e realizarem generalizaces e
justificacBes, dois aspetos novos, caracteristicos da abordagem exploratoria e que
experimentou pela primeira vez na aula de investigacdo. No que diz respeito as
generalizagBes, ndo teve surpresas, tendo os alunos manifestado dificuldades neste
processo de raciocinio. No entanto, durante a discussdo coletiva, ficou surpreendida
com a qualidade da participacdo de um aluno que considerava ter um nivel de
desempenho baixo e que trouxe um momento de discussdo muito interessante para a
aula. Luisa deixou-se surpreender também com a capacidade de alguns alunos para
fazerem justificacbes. N&o estava habituada a esta dinamica da aula e, por
consequéncia, também ndo conhecia as capacidades dos alunos nestas situacdes novas.
Como referido por Goldsmith, Doerr e Lewis (2014), a observacdo proxima e regular do
trabalho dos alunos fez com que a professora conhecesse melhor o seu trabalho e
passasse a ter expectativas mais altas em relacédo as suas capacidades.

A mudanca de perspetiva de Irina em relagdo a aula de investigacdo ndo foi
suficiente para que a reflexdo poés-aula fosse vivida da forma mais produtiva (Artigo
IV). Durante esta fase, Irina manteve-se muito defensiva, parecia sentir-se avaliada ou
julgada quando eram identificadas dificuldades dos alunos na resolucéo da tarefa. Este
ambiente, um pouco constrangedor, influenciou de modo negativo o modo como as
professoras refletiram sobre as aprendizagens e dificuldades dos alunos. Mesmo Irina,
que ja tinha refletido de modo aprofundado sobre a aprendizagem dos alunos, tendeu a
justificar as dificuldades que ocorreram com eventuais distracfes e esquecimentos dos
alunos (Artigo 1V). Na verdade, a observacao da aula de investigacéo e a reflexdo sobre
o trabalho desenvolvido pelos alunos nessa aula constituiu 0 quinto grande desafio para
as professoras (Artigo 1V). Apesar dos reduzidos contributos que deram para a
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discussdo pos-aula, tanto Antonia como Manuela gostaram de observar a aula. Manuela
foi mais longe e referiu que aprendeu muito com a observacao da aula, justificando essa
aprendizagem com a admiragdo que sente pela seguranca e 0 a vontade que Irina tem
com a Matematica (Artigo 111). E de notar que também no estudo apresentado por Hart e
Carriere (2011) a inexperiéncia dos professores na observacdo de aulas e do trabalho
dos alunos fez com que as discussdes e reflexfes iniciais fossem dificeis e pouco
aprofundadas.

Seguimento. As sessdes de seguimento proporcionaram o sexto grande desafio
que se colocou as professoras — conceber e planificar aulas numa perspetiva
exploratoria, recolher dados das suas préprias aulas e analisa-los em conjunto, tal como
tinha sido feito nas sessdes anteriores do estudo de aula. Na perspetiva das professoras
do 1.° ciclo (Artigo Il1), as sessbes de seguimento foram importantes para consolidar
aspetos trabalhados ao longo das restantes fases do estudo de aula. Antonia destaca
ainda a vantagem de, nesta fase, ja estarem envolvidas com o tema e de estarem a
planificar aulas sobre o topico que estavam a lecionar naquele momento.

Neste estudo de aula com as professoras do 1.° ciclo, devido aos
constrangimentos da discussdo publica da aula de investigacdo ou pela inexperiéncia
das professoras em observar e analisar resolucdes de alunos, na reflexdo pés-aula, a
discussdo e a reflexdo foram relativamente superficiais. No entanto, 0 mesmo ja nao
aconteceu quando as professoras analisaram as resolucfes dos seus alunos nas sessdes
de seguimento. Nesta fase, as professoras tentaram compreender, de modo aprofundado,
como os alunos pensaram e quais as dificuldades destes na compreensdo das tarefas ou
dos conceitos, que os levaram a ndo obter o0 sucesso que esperavam, desenvolvendo
assim conhecimento sobre a forma como os alunos aprendem. Com base neste novo
conhecimento, as professoras, inclusivamente, identificaram problemas da sua prépria
pratica e sugeriram acOes para melhorar a sua pratica futura. No estudo de aula
apresentado por Olson, White e Sparrow (2011) os professores tambem passaram a dar
mais atencdo ao pensamento e & compreensdo dos alunos. No entanto, este
desenvolvimento da capacidade de identificar problemas na sua propria pratica que se
verificou neste caso, ndo tem sido reportado em estudos de aula anteriores.

A exploracdo de tarefas em sala de aula com os seus alunos na fase de
seguimento foi destacada por uma professora do 1.° ciclo, Manuela (I1I) e por uma
professora do 2.° ciclo, Luisa (Artigo 1) como uma importante oportunidade de
aprendizagem. Ambas as professoras referiram que durante a exploracdo das tarefas
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propostas pelo grupo foram surpreendidas pela participacdo e pelas resolucdes dos
alunos. Luisa salientou que a nova abordagem em sala de aula, com tarefas
exploratdrias, dando mais voz aos alunos e com a realizagdo de discussdes coletivas, 0s
alunos ficavam mais envolvidos nas aulas, gostavam de descobrir, sentiam-se
importantes e faziam participacdes interessantes na discussao coletiva (Artigo 1). Na
mesma situacdo, Manuela referiu sentir-se surpreendida com as estratégias
desenvolvidas pelos alunos e por manifestarem maior interesse nas aulas em que
resolviam tarefas mais abertas, sentia inclusivamente que os seus alunos estavam mais
felizes. Verifica-se assim que as professoras desenvolvem conhecimento sobre a préatica
letiva quando elaboram e adaptam tarefas e conhecimento sobre os alunos e 0 modo
como estes aprendem, quando analisam a sua participacdo em discussdes coletivas e as
suas resolucdes.

As sessdes de seguimento deram também o tempo necessario para as professoras
desenvolverem os seus modos de reflexdo (Kor, Tan, & Lim (in press); Ramos-
Rodriguez, Martinez, & Ponte, 2017). Tal como no estudo realizado por Hart e Carriere
(2011), as vérias oportunidades que as professoras tiveram para observar aulas e
analisar resolucdes de alunos permitiu-lhes desenvolver reflexdes mais aprofundadas.
Durante as sessdes de seguimento, as professoras passaram a dar mais atencdo ao
pensamento dos alunos e a forma como estes aprendem com compreensao,
compreendendo também a influéncia das suas proprias opcdes e pratica nessa
aprendizagem. Quando as professoras compreendem a forma como os alunos aprendem,
conseguem, mais facilmente, analisar os aspetos especificos da sua pratica que a podem
influenciar, tendo mais possibilidades de fazer adaptacGes ou mudangas na sua préatica
com sentido e significado para si. Nessa altura sabem exatamente o que devem mudar e
porque devem mudar (Artigo 111).

A aprendizagem das professoras no estudo de aula é significativa ainda que,
algumas vezes, lhes tenha levantando dificuldades. Reconheceram a necessidade de
dedicar um tempo consideravel ao estudo de um tema, Manuela referiu que s6 no final
tudo fez sentido (Artigo II1). Contudo, talvez por estarem numa fase de mudancga nas
orientacOes curriculares, sentindo necessidade de ajuda em varios topicos, ou porque
ndo estavam habituadas a participar em processos de desenvolvimento profissional onde
tém um papel tdo ativo e com uma relacdo tdo préxima com a sua pratica, no final as
professoras referiram que preferiam um estudo de aula numa versdo mais generalista

onde fossem abordados varios topicos (Artigo I11).
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Muitos dos constrangimentos vividos nos dois estudos de aula sdo resultantes do
desconhecimento das professoras sobre este modelo de desenvolvimento profissional.
Pelo que, durante o seguimento, verifica-se um maior a vontade das professoras. Nesta
fase j& conhecem o funcionamento do processo e ja sabem o que é esperado delas, por
isso, entregam-se sem receio aos desafios que lhes sdo colocados, aprofundando as suas
relagdes, reflexdes e conhecimentos.

Podemos verificar que, ao participar nestes dois estudos de aula, as professoras
tiveram oportunidades para desenvolver o seu conhecimento didatico (ver Tabela 3): (i)
sobre o curriculo, em todas as fases quando analisam as orientacdes curriculares e
definem objetivos para as aulas e para as tarefas que planificam; (ii) sobre a prética
letiva, sempre que analisam e adaptam ou elaboram tarefas e sempre que planificam os
momentos de discussdo coletiva; (iii) sobre os alunos e a forma como aprendem,
guando analisam resolucfes de alunos e episodios de sala de aula; e (iv) sobre a
Matemaética para o ensino, sobretudo no momento de resolucéo de tarefas.

Por fim, e tendo em conta 0 que aconteceu nas diversas fases do estudo de aula,
verifica-se que as professoras aproveitaram as oportunidades proporcionadas nas varias
sessOes de trabalho para sairem da sua zona de conforto e arriscarem situacdes novas
com o apoio do grupo. Envolveram-se em desafios que estavam ao seu alcance e que
tinham por base a sua pratica letiva, mas também as perspetivas tedricas da Didatica da
Matematica, desenvolveram as suas relacGes de colaboracdo, o seu conhecimento
didatico e o modo de refletir. Ao promover oportunidades para as professoras
desenvolverem este amplo conjunto de aprendizagens profissionais, 0 estudo de aula
representou um contexto muito favoravel ao seu desenvolvimento profissional.

Tabela 3

Aprendizagens profissionais e desenvolvimento do conhecimento didatico nos estudos
de aula.

Fase Aprendizagens profissionais Conhecimento didatico
Aprendizagem sobre os documentos curriculares
decorrente da definicdo de objetivos para a tarefa de Conhecimento sobre 0
diagndstico durante analise e comparacdo das orientacdes curriculo

curriculares novas e anteriores.

Conhecimento sobre 0s
alunos e a forma como
aprendem
Conhecimento
matematico e
conhecimento sobre a
pratica letiva

Aprendizagem sobre a analise dos aspetos surpreendentes
das resolucdes dos alunos

Estudo

Aprendizagem sobre Matematica e sobre a natureza das
tarefas através da resolucéo de tarefas e das
ideias/estratégias de resolucéo de colegas e de alunos
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Aprendizagem sobre as estratégias e dificuldades dos
alunos na aprendizagem do topico através da analise de
resolucdes de alunos e episddios de sala de aula (material
proveniente da pratica e da investigacdo)

Conhecimento sobre 0s
alunos e a forma como
aprendem

Planeamento da aula de
investigacéo

Aprendizagem sobre os documentos curriculares
decorrente da defini¢do de objetivos para a aula de
investigacdo.

Aprendizagem sobre tarefas e o desenvolvimento do
raciocinio matematico através da selecdo, adaptagéo e/ou
elaboracdo de tarefas exploratérias que permitam
diferentes estratégias de resolucao e o uso de
generalizacdes e justificacOes

Conhecimento sobre o
curriculo
Conhecimento sobre a
pratica letiva

Aprendizagem sobre a organizacédo da aula exploratéria
em trés momentos (introducgdo, trabalho auténomo,
discussdo coletiva)

Conhecimento sobre a
pratica letiva

Aprendizagem sobre comunicacdo, em especial sobre
discussdo coletiva.

Conhecimento sobre a
pratica letiva

Aula de investigacdo e reflexdo
pés-aula

Arriscam novas situag@es que podiam ndo fazer sozinhas
(Abordagem exploratoria)

Conhecimento sobre a
pratica letiva

Aprendizagem sobre a observacao de aulas com foco no
trabalho dos alunos. Experienciam a aula do ponto de
vista dos alunos.

Conhecimento sobre os
alunos e a forma como
aprendem

Aprendizagem sobre a analise das resolugdes dos alunos
tendo em conta o plano da aula (tarefas, comunicacéo e
raciocinio), e os dados recolhidos na aula de
investigacdo. Partilha e discussdo de ideias novas dos
colegas e dos formadores.

Conhecimento sobre a
pratica letiva
Conhecimento sobre 0s
alunos e a forma como
aprendem

Os alunos apresentam estratégias inesperadas e tém
maior capacidade do que esperamos.

Conhecimento sobre o0s
alunos e a forma como
aprendem

As relagBes entre os participantes mudam

Seguimento

Aprendizagem sobre as orientagdes curriculares quando
definem os objetivos para as novas aulas

Conhecimento sobre o
curriculo

Aprendizagem sobre tarefas, comunicagdo e raciocinio
guando adaptam tarefas e planificam os momentos das
aulas

Conhecimento sobre a
pratica letiva

Aprendizagem sobre a anélise e reflexdo aprofundadas
das resolugdes dos alunos com o objetivo de
compreender a forma como os alunos aprendem, a
origem das suas dificuldades de compreensao e a relacdo
gue isso tem com a sua pratica.

Conhecimento sobre 0s
alunos e a forma como
aprendem Conhecimento
sobre a pratica letiva
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6 Conclusao

Retomo agora as questfes de investigacdo e os aspetos mais significativos da
discussdo que permitem dar-lhes resposta, tendo em vista formular as conclusdes deste
estudo. Fago ainda uma reflexdo pessoal sobre o desenvolvimento da investigacéo,
saliento os seus possiveis contributos para a formagdo de professores e apresento

sugestdes para investigacédo futura.

Desenvolvimento do conhecimento didatico

Os dois estudos de aula aqui analisados tém por base a abordagem exploratdria,
que orientou tanto a atividade a realizar em sala de aula como as sessdes de trabalho.
Nestas sessOes, as professoras foram sempre chamadas a assumir um papel ativo na
resolucdo das tarefas propostas, na discussdo das suas potencialidades e pertinéncia no
quadro do trabalho a realizar com os alunos, e na tomada de decisGes sobre todos os
aspetos da planificacdo e das aulas preparadas. Este ambiente, em que a experiéncia das
professoras era valorizada e em que estas eram desafiadas a correr riscos e a
experimentar situacdes novas, com apoio apropriado, favoreceu o desenvolvimento do
seu conhecimento didatico. Entre as diversas vertentes do conhecimento didatico, o
conhecimento sobre a pratica letiva teve um grande destaque em todas as fases do
estudo de aula, tendo em conta a natureza das tarefas propostas, o trabalho de
elaboracdo e adaptacdo de tarefas desafiantes e suscetiveis de apoiar o desenvolvimento
do raciocinio matematico dos alunos, o planeamento de aulas de cariz exploratério com
uma atencdo especial a discussdo coletiva e a lecionacdo das aulas planeadas. O
conhecimento sobre os alunos e a forma como estes aprendem teve também uma grande
visibilidade, desenvolvendo-se a partir da analise das aulas com foco nas resolucGes dos
alunos, tendo maior expressdo na fase de estudo, na reflexdo pos-aula e nas sessdes de
seguimento. O conhecimento sobre o curriculo teve menor expressdo, mas assumiu um
papel significativo nas fases de estudo, planeamento e seguimento quando as
professoras tiveram de analisar de forma critica as orientages curriculares tendo em
conta as mudancas em relagdo aos documentos anteriores e a sua propria experiéncia.

Finalmente, o conhecimento sobre a Matematica tendo em conta 0 seu ensino teve uma
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expressao mais circunscrita, sendo referido como importante por uma professora do 1.°

ciclo a partir da resolucéo de tarefas matematicas, na fase de estudo.

Reflexdo e colaboracgéo

A participacdo nos estudos de aula favoreceu a construcdo de relacbes de
colaboracdo entre as professoras, bem como a realizacdo de reflexdes aprofundadas
sobre a sua pratica letiva e sobre a forma como os alunos aprendem. Os grupos que
participaram nos estudos de aula foram formados exclusivamente para este efeito e, por
isso, iniciaram-se numa relacdo de colaboracéo artificial. Nos dois estudos de aula aqui
analisados, foi fortemente valorizado o ambiente reflexivo e colaborativo envolvendo
professores e formadores. Neste ambiente de trabalho colaborativo onde a sua
experiéncia era valorizada, as professoras foram estimuladas a partilhar as suas ideias e
foram desafiadas a elaborar tarefas desafiantes, a planificar aulas de cariz exploratorio
que elas proprias iriam lecionar e a analisar as resolucdes dos seus alunos. Estes
desafios, que estavam ao seu alcance, foram bem aceites e passaram a constituir
objetivos comuns para 0s quais as professoras trabalharam em conjunto, assumindo a
responsabilidade de os concretizar. Verifica-se também que, inicialmente, as professoras
tendiam a fazer reflexdes pouco aprofundadas tanto sobre as tarefas como sobre as
resolucgdes e a compreensdo dos alunos. A discusséo detalhada de enunciados de tarefas,
de resolucGes de alunos e de situagdes de trabalho na sala de aula, progressivamente, foi
mostrando as potencialidades de uma reflexdo aprofundada sobre a pratica e para a
pratica.

Como foi estudado em detalhe relativamente ao estudo de aula do 1.° ciclo, a
participacdo nas atividades, por parte das professoras, levou-as a desenvolverem
confianca no seu préprio conhecimento e confianga nos restantes elementos do grupo.
Isso fez com que se sentissem a vontade nas entrevistas para fazerem sobressair a sua
voz e exprimir a sua individualidade, indicando as dificuldades e os receios que
sentiram nas fases anteriores. Nas sessdes de seguimento, as professoras mostraram-se
mais confiantes no seu conhecimento didatico. Mostraram compreender o que era
esperado do seu trabalho e estar livres da tenséo da realizagcéo e observacgédo da aula de
investigacdo, o que fez com que a relagdo entre elas mudasse completamente, passando
a trabalhar em copropriedade. Nestas sess0es, as professoras assumiram um interesse e

objetivos comuns de planear aulas em conjunto, envolveram-se ativamente com a
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responsabilidade partilhada de concretizar os desafios colocados e passaram a trabalhar
numa relacdo de copropriedade. Esta relacdo mais proxima teve influéncia também na
forma como passaram a refletir sobre as tarefas e sobre as resolu¢des dos alunos. Assim,
na reflexdo sobre as resolucdes dos alunos, as professoras envolviam-se em reflexdes
aprofundadas sobre a pratica com o prop6sito de compreender o que estes tinham feito e
0 que isso significava em termos da sua compreensdo. Passaram, assim, a olhar para a
propria pratica para analisar a sua influéncia nas dificuldades sentidas pelos alunos e a
propor alteracdes para a sua pratica futura. Passaram também a envolver-se mais na
reflexdo aprofundada sobre a forma como os alunos aprendem e o que significa uma
compreensdo dos varios aspetos trabalhados. Esta atividade conjunta, a partir dos
desafios colocados pelos formadores, ajudou as professoras a desenvolverem novo
conhecimento na sua zona de desenvolvimento proximal.

As relacbes de colaboracdo desenvolvem-se tornando-se cada vez mais
proximas, enquanto as reflexdes se tornam mais aprofundadas e centradas na
compreensdo dos alunos. Isso resultou em grande medida da possibilidade que as
professoras tiveram de exprimir a sua voz e individualidade e dos desafios e
responsabilidades conjuntas que foram progressivamente assumindo, nomeadamente, a
responsabilidade pelas decisdes do grupo, pelos materiais produzidos, em particular
pela selecdo e elaboracdo de tarefas desafiantes, e pela elaboragdo dos planos de aula
que todos lecionam. Qutros fatores também importantes para o desenvolvimento das
relaces de colaboracdo e de reflexGes aprofundadas, sao a crescente confianca em si e
nos outros e o interesse partilhado por analisarem de modo aprofundado as resolugcfes
dos alunos e compreenderem a forma como estes pensam e o que significa uma

aprendizagem com compreensao.

Desafios

Os dois estudos de aula, seguindo uma abordagem exploratdria, levantaram
diversos desafios as professoras, dos quais se destacam 0s seis que estdo na base das
aprendizagens profissionais referidas nos pontos anteriores: (i) analisar documentos
curriculares numa perspetiva critica, comparando antigas e atuais orientagcdes
curriculares, ndo € uma tarefa habitual dos professores que tendem a olhar para as novas
orientagcdes com a perspetiva de verem o que devem fazer dai em diante, sem valorizar o

seu proprio conhecimento; (ii) analisar as resolucdes dos alunos centrando-se na
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identificacdo e valorizacdo do conhecimento que os alunos ja tinham e nos aspetos
surpreendentes do seu conhecimento e das suas estratégias, contrariando a tendéncia que
os professores tém de olhar apenas para os erros e dificuldades dos alunos; (iii) elaborar
e adaptar tarefas abertas suscetiveis de promover o desenvolvimento do raciocinio dos
alunos — a natureza das tarefas e o desenvolvimento do raciocinio dos alunos séo temas
pouco conhecidos dos professores; (iv) conduzir a aula de investigagdo seguindo uma
abordagem exploratéria, em especial a dinamizacdo da discussdo coletiva, era algo
totalmente novo para estas professoras; (v) observar a aula de investigacdo e refletir
sobre o trabalho realizado pelos alunos nessa aula — este desafio decorre do modelo do
estudo de aula e é algo que surge como completamente novo para as professoras; e (vi)
conceber e planificar aulas numa perspetiva exploratoria, recolher dados das suas
préprias aulas e analisa-los em conjunto — que constituiu o culminar do processo onde
as professoras experimentaram realizar todas estas tarefas de modo mais auténomo,

ainda que ja tivessem algum conhecimento sobre ele.

Contributos do estudo para o desenvolvimento profissional dos professores

Os resultados desta investigacdo mostram que as professoras que participaram
nos dois estudos de aula construiram relagbes de colaboracdo, passaram a fazer
reflexGes aprofundadas sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica, tanto sobre a
pratica como para a prética, e desenvolveram conhecimento didatico, o que contribuiu
para 0 seu desenvolvimento profissional. Mas, para além de olhar para os resultados,
importa também refletir sobre o processo. Quais terdo sido entdo os elementos decisivos
do estudo de aula que levaram a estes resultados?

Para esta discussao € necessario olhar para o estudo de aula enquanto processo
de natureza colaborativa e reflexiva que contempla as fases de estudo, planeamento,
aula de investigacao, reflexdo pos-aula e, neste caso, seguimento. Mas também é preciso
olhar para as caracteristicas do design do trabalho a realizar, para as tarefas e para as
dindmicas de trabalho e de aprendizagem definidas em particular para estes estudos de
aula. Estas adaptacOes tornam estes estudos de aula Unicos e, na verdade, esta é também
uma potencialidade dos estudos de aula, que apresentam um caminho e uma estrutura
mas que acabam por ser todos diferentes uns dos outros.

As caracteristicas destes estudos de aula que podem ter marcado de forma

decisivas as aprendizagens das professoras sdo as seguintes: (i) assumir a abordagem
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exploratdria tanto para a aprendizagem dos alunos como dos professores; (ii) valorizar o
diagndstico prévio dos conhecimentos dos alunos; (iii) valorizar aspetos positivos e
surpreendentes do trabalho dos alunos; e (iv) incluir sessdes de seguimento.
Verificamos, assim, que um ambiente de trabalho colaborativo, onde os professores sdo
estimulados a partilhar as suas ideias mas onde também € valorizada a sua experiéncia
profissional, onde os professores séo convidados a refletir de modo aprofundado sobre a
forma como os alunos pensam e aprendem, sobre a sua préopria pratica, mas também
sobre as potencialidades da abordagem exploratoria, enfrentando o desafio de
experimentar essa nova abordagem na sua propria pratica, proporciona oportunidades
para que os professores encontrem objetivos comuns, desenvolvam relagfes de
colaboracgéo, corram riscos e se surpreendam positivamente com o desempenho dos seus
alunos.

Os estudos de aula realizados no ambito desta investigacdo foram fortemente
baseados na préatica das professoras e proporcionaram-lhes oportunidades para, por
diversas vezes, recolherem e analisarem dados dos seus préprios alunos. O diagndstico
dos conhecimentos dos alunos foi a primeira oportunidade para as professoras olharem
de forma diferente para as resolu¢bes dos alunos. Analisar aquilo que os alunos ja
sabem, pode servir de ponto de partida para a aula de investigacdo. Identificar aspetos
surpreendentes das resolugdes dos alunos era algo que as professoras ndo estavam
habituadas a fazer e que promoveu a capacidade de olhar e analisar de modo
aprofundado as resolucBes dos alunos. Uma forte atencdo ao pensamento dos alunos
ajudou as professoras a realizarem reflexdes aprofundadas sobre a aprendizagem dos
alunos, identificando problemas e sugerindo resolugbes fundamentadas para esses
problemas, desenvolvendo conhecimento, baseado na sua prépria pratica, sobre 0s
alunos e a forma como estes aprendem.

O ambiente positivo de desafio e apoio, foi determinante para que as professoras
experimentassem nas suas aulas o que era planeado em conjunto pelo grupo nas sessoes
de trabalho. Mas parece ter sido também fundamental para que as professoras
desenvolvessem confianca em si proprias e nos colegas. Para além disso, foi
fundamental que elas assumissem a sua voz para exprimirem a sua individualidade no
grupo. Quando isso aconteceu foi também sinal de que ja sentiam confianca no grupo e
isso foi determinante para que as relacdes de colaboracao se tornassem particularmente

fortes nas sessdes de seguimento. Por outro lado, o facto de as relagdes de colaboracgéo
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SO se estreitarem nas sessGes de seguimento também reforca a ideia de que estas
relagdes precisam de tempo para se desenvolverem.

A abordagem exploratoria como abordagem para o trabalho com as professoras,
permitiu que estas fossem experienciando momentos de discussdo coletiva ao mesmo
tempo que lhes permitia ter um papel mais ativo na construcdo do seu préprio
conhecimento, porque lhes dava também liberdade para aceitarem os desafios colocados
pelos formadores e encontrarem a sua prépria forma de os resolver. Isto veio a ter
também um papel fundamental no desenvolvimento das relacdes de colaboracdo, uma
vez que a resolucdo dos desafios colocados tornou-se no objetivo comum que uniu as
professoras.

A abordagem explorat6ria como abordagem curricular que orientava o trabalho a
realizar com os alunos foi um importante veiculo para as aprendizagens das professoras.
Durante as sess@es de trabalho, as professoras envolveram-se na elaboracdo de tarefas
desafiantes e promotoras do desenvolvimento do raciocinio dos alunos, planearam aulas
de cariz exploratorio com momentos de discussdo coletiva e correram o risco de as
experimentar nas suas salas de aula, deixando-se surpreender pelo desempenho e
envolvimento dos seus alunos em aulas desta natureza. Nesse sentido, as sessdes de
seguimento foram também um elemento importante destes estudos de aula.
Constituiram um espaco onde todas as professoras se envolveram ativamente na
elaboracdo de novas tarefas desafiantes, no planeamento de aulas de cariz exploratério
e, fundamentalmente, onde todas se disponibilizaram a experimentar na sua propria

prética estas aulas diferentes, planeadas por todo o grupo nas sessdes de trabalho.

Reflexao final

Como vimos anteriormente, sdo os desafios que nos fazem aprender e avancar.
Este trabalho constituiu também um enorme desafio para mim, essencialmente, em duas
vertentes, como formadora de professores de Matematica, onde estava a dar 0s
primeiros passos, e como investigadora.

Enquanto formadora de professores, destaco dois aspetos que foram
fundamentais para 0 meu desenvolvimento e para o sucesso do trabalho com os
professores. Em primeiro lugar, dada a pouca experiéncia que tinha neste campo, foi
crucial que este trabalho se tenha desenvolvido em colaboracdo com uma equipa de

investigadores experientes que me foram desafiando e apoiando ao longo da realizacéo
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dos estudos de aula, permitindo-me desenvolver um profundo e rigoroso trabalho de
pesquisa e de preparacdo de todas as sessdes, 0 que muito me ajudou a desenvolver o
conhecimento e a confianca necessarias para trabalhar sempre de modo produtivo e
positivo com as professoras. Em segundo lugar, destaco como bastante positivo o papel
da minha natureza hibrida de professora no terreno e formadora da academia. Como
vimos, a formacao de grupos colaborativos nem sempre é um processo fécil e o facto de
0 grupo de formadores vir da universidade, inicialmente, também influenciou o
desenvolvimento dessas relacfes. Deste modo, uma boa ajuda no desenvolvimento de
uma relacdo mais proxima entre formandos e formadores foi o facto de eu ser também
professora no terreno e a maior parte dos materiais empiricos analisados nas sessfes de
trabalho ser proveniente da minha propria pratica. Isso fez com que as professoras
passassem rapidamente a relacionar-se comigo como par, com experiéncias semelhantes
da préatica e ndo com o distanciamento habitual em relacdo a academia. Apesar de me
reconhecerem como membro da academia, sentiam que 0 meu conhecimento era
também proveniente e articulado com a prética.

Como investigadora, tal como em todos os trabalhos de investigacdo, os desafios
foram muitos e de varios niveis. Neste espaco vou cingir-me a dois particularmente
significativos para mim. Em primeiro lugar, refiro o desafio que constituiu a realizagéo
da tese como um conjunto de trabalhos de investigacdo, ainda pouco habitual na area da
Didatica da Matematica em Portugal. A escrita de artigos ndo era uma novidade para
mim, pois ja era coautora e até primeira autora de alguns trabalhos, mas nunca a
responsabilidade e a pressdo de conseguir um artigo com a qualidade exigida para ser
publicado em revistas reconhecidas, tinham sido tdo grandes. A este desafio acresce o
desafio que foi conseguir ter os quatro artigos aceites para publicacdo em tempo util.

Por outro lado, a organizacgao de quatro artigos com sentido foi muito desafiante
pela necessidade de terem sentido individual e global. Nem sempre foi facil conjugar o
sentido global e fazer com que cada artigo vivesse por si s0 para poder ser publicado
individualmente em revistas diferentes. N&o menos complexo foi retomar essa
globalidade neste kappa procurando evitar ao maximo a inevitavel repeticao.

Por fim, neste ponto tenho ainda de referir a estranheza que senti com a forma
como o conhecimento e 0 processo de aprendizagem ficam marcados e datados nesta
estrutura. Como é natural num ciclo de estudos que se desenvolve ao longo de seis anos,
0 meu conhecimento sobre 0s varios aspetos e tematicas foi evoluindo e isso é visivel

nos varios artigos. Uma tese “tradicional” (monografia) representa o conhecimento do
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candidato no momento da entrega da tese e a medida que o conhecimento evolui
podemos sempre reformular todos os capitulos que desejarmos, aqui isso ndo acontece,
0s artigos séo publicados ao longo do percurso e mostram o estado da investigacdo em
cada um desses momentos. Se, por um lado esse conhecimento “datado” me causa
alguma estranheza, por outro e de modo quase nostalgico, gosto muito de ver o meu
proprio percurso de aprendizagem refletido neste trabalho final.

O segundo aspeto desafiante desta investigacdo foi a conjugacdo da tese como
um conjunto de trabalhos de investigacdo com quatro artigos e a andlise de dois estudos
de aula. Penso que é um sentimento comum a todos 0s que escrevem os seus trabalhos
de investigacdo, mas fazer a analise de duas experiéncias em quatro artigos deixa-me
uma profunda sensacdo de que havia muito mais para dizer. A selecdo dos aspetos mais
marcantes para a aprendizagem dos professores participantes em cada um dos estudos
de aula foi também um desafio dificil de ultrapassar, que me obrigou em diversos
momentos a tomar decisdes, nem sempre pacificas, e que na altura me pareceram muito
“arriscadas”.

Quando superados, os desafios tendem a tornar-se em boas experiéncias. No
final faco um balango bastante positivo das aprendizagens proporcionadas pelos dois
desafios anteriores. A realizacdo da tese como um conjunto de trabalhos de investigagédo
permitiu-me melhorar o meu trabalho sempre que recebia feedback dos revisores e ir
ganhando félego e confianca no meu trabalho, a medida que os artigos eram aceites para
publicacdo. A decisdo de abordar os dois estudos de aula ajudou-me a desenvolver o
meu sentido critico e a minha capacidade de andlise e selecdo dos aspetos mais
relevantes para esta investigacdo. Assim, tive oportunidade para desenvolver a minha
capacidade de escrita de artigos cientificos, de sintese e 0 meu sentido critico, que séo

fundamentais para 0 meu percurso como investigadora.

A concluir

Esta experiéncia permite-nos conhecer algumas potencialidades e
constrangimentos da adaptacdo do estudo de aula ao contexto portugués. No entanto,
considerando o ainda reduzido numero de estudos sobre este tema em Portugal, ha ainda
muitas questdes sobre as quais € necessario refletir e investigar.

Um dos maiores desafios da realizacdo dos estudos de aula aqui analisados, foi a

constituicdo de grupos colaborativos. Em ambos os casos, como na maior parte das
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formacgdes ou processos de desenvolvimento profissional, os grupos sdo formados
propositadamente para participarem daquele evento. Em eventos de curta duragdo as
relacfes dificilmente se estreitam e em processos mais prolongados é necessario dar-
Ihes atencéo para que se desenvolvam. Tendo em conta a experiéncia do 1.° ciclo aqui
analisada e a forma como as trés professoras constituiram um grupo colaborativo, é
necessario investigar a influéncia do estudo de aula na formacdo de grupos
colaborativos e como podem manter-se depois de concluido o estudo de aula. Segundo
Puchner e Taylor (2006), numa fase inicial € crucial dar atencdo aos aspetos sociais e
emocionais na constituicdo do grupo colaborativo, mais do que aos aspetos sobre o
ensino e a aprendizagem dos alunos. Dada a influéncia determinante dos aspetos
afetivos no desenvolvimento de grupos colaborativos e na aprendizagem dos
professores, € fundamental procurar compreender quais e de que modo 0s aspetos
afetivos favorecem ou dificultam o desenvolvimento da disposicdo dos professores para
a colaboracdo, bem como o sentimento de confianca e de autoeficécia.

Este estudo mostra que as professoras véo refletindo de modo mais aprofundado,
essencialmente, sobre as resolucBes dos alunos e a sua compreensdo dos conceitos
matematicos abordados. Existem outros estudos como Olson, White e Sparrow (2011),
Kor, Tan e Lim (in press) e Ramos-Rodriguez, Martinez e Ponte (2017) que mostram
que ao longo do estudo de aula os professores passam a fazer reflexbes mais
aprofundadas e produtivas. Assim, torna-se importante continuar a investigar a forma
como esta capacidade se desenvolve durante a participacdo num estudo de aula e a
influéncia que tem no desenvolvimento do conhecimento dos professores.

Takahashi e McDougal (2016) enunciam um conjunto de aspetos e condicdes
fundamentais para que o estudo de aula passe a fazer parte da cultura da escola. No
entanto, devemos considerar que o sistema educativo de cada pais tem as suas
especificidades e que € importante aprofundar os aspetos organizacionais que favorecem
a realizacédo dos estudos de aula em Portugal.

A aula de investigacdo foi a fase que causou maior angustia as professoras, no
caso do grupo de professores do 1.° ciclo, dificultando mesmo o desenvolvimento de
relagdes de colaboragé@o. No entanto, ainda que tivesse sido explicado e garantido desde
0 inicio que o foco da observacao eram os alunos e ndo os professores, as professoras so
compreenderam isso na reflexdo pos-aula. Assim, no futuro € necessario compreender

como podemos atenuar a tensdo e o receio da aula de investigacdo, que instrumentos e
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processos podem desenvolver-se durante a fase de estudo e planeamento que possam
retirar-lhe este peso.

A fase de seguimento foi particularmente importante neste estudo pois permitiu
que as professoras aprofundassem as suas relacdes de colaboracdo, desenvolvessem
reflexdes mais aprofundadas e consolidassem as suas aprendizagens sobre o
conhecimento didatico. Contudo, € ainda apenas uma experiéncia isolada sendo, por
Isso, importante continuar a investigar as suas potencialidades e a necessidade de
aperfeicoamento.

Tendo em conta o reduzido nimero de experiéncias com estudos de aula em
Portugal, h& ainda muito trabalho a fazer. No entanto, os resultados desta investigacdo
permitem desde ja concluir que o estudo de aula constitui um processo de
desenvolvimento profissional muito préximo de uma investigacdo sobre a propria
pratica, com grandes potencialidades para o desenvolvimento de diversas aprendizagens
profissionais. Para isso, serd sempre necessario ter em atencdo 0s interesses e
necessidades dos professores e que estes se sintam motivados pelos desafios que lhes
sdo colocados, tendo confianca, vontade e disponibilidade para se envolverem

ativamente.
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Versao dos autores

Comunicacao, tarefas e raciocinio: Aprendizagens profissionais

proporcionadas por um estudo de aula

Tasks, communication and mathematical reasoning: Teachers’

professional learning in lesson studies

Marisa Quaresma
Jodo Pedro da Ponte

Resumo. Analisamos as aprendizagens sobre tarefas, comunicagéo e modo de promover
0s processos de raciocinio matematico dos alunos feitas num estudo de aula por uma
professora do 5.° ano. Os dados foram recolhidos através de uma entrevista individual
e outra em grupo focal e da reflexdo final da professora. O estudo de aula, conjugando
0 conhecimento proveniente da investigacdo com o conhecimento experiencial dos
professores, realizado num contexto colaborativo e explorando situacdes de reflexdo
sobre a pratica relativamente a comunicacdo em sala de aula e aos raciocinios por
vezes inesperados dos alunos, representou um contexto favoravel para o
desenvolvimento profissional da professora, nomeadamente sobre questdes
relacionadas com a comunicagdo, as tarefas e 0s processos de raciocinio no ensino-
aprendizagem da Matematica.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; Estudo de aula; Comunicagéo; Raciocinio.

Abstract. We analyze the learning about, tasks, communication and ways to promote
students’ mathematical reasoning processes made by a grade 5 teacher in a lesson
study. Data were collected through an individual and a focus group interview as well as
the teacher’s final reflection. The lesson study, combining knowledge from research
with teachers’ experiential knowledge, carried out in a collaborative context and
exploiting situations of reflection on practice regarding students’ communication and
reasoning (sometimes unexpected), represented a favorable context for this teacher
professional development, notably on issues relating to communication, tasks and
reasoning processes in the teaching and learning of mathematics.
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Introducéo

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional de professores
centrado na sua prética letiva que tem vindo a ser posto em pratica em muitos paises.
Um aspeto fundamental dos estudos de aula é a sua natureza reflexiva e colaborativa
(Fernandez, Cannon & Chokshi, 2003; Perry & Lewis, 2009). Nesta atividade
formativa, os professores trabalham em conjunto identificando dificuldades dos alunos,
considerando alternativas curriculares e preparando cuidadosamente uma aula que
depois observam e analisam. Trata-se, portanto, de um processo muito proximo de uma
pequena investigacdo sobre a sua prépria pratica profissional, realizado em contexto
colaborativo, e que é usualmente informado pelas orientacfes curriculares e pelos

resultados da investigacdo relativa a um dado tema dos programas escolares.

Um estudo de aula proporciona oportunidades para os professores participantes
refletirem sobre as possibilidades de uma abordagem exploratéria no ensino da
Matematica. A abordagem exploratéria representa uma mudanca significativa em
relagdo ao ensino de cunho tradicional, em que o professor primeiro demonstra o
método de resolucdo e depois apresenta exercicios para o aluno resolver. Em
contrapartida, o trabalho exploratério na aula de Matematica cria oportunidades para 0s
alunos construirem ou aprofundarem a sua compreensdo de conceitos, procedimentos,
representacdes e ideias matematicas. Nesta abordagem, os alunos sdo chamados a
desempenhar um papel ativo na interpretacdo das questdes propostas, na representagdo
da informacdo apresentada e na concecdo e concretizacdo de estratégias de resolucéo,
gue apresentam e justificam no final aos seus colegas e ao professor. Este, em lugar de
ensinar diretamente procedimentos e algoritmos, mostrando exemplos e propondo
exercicios para praticar, propde aos alunos um trabalho de descoberta, a0 mesmo tempo
que promove momentos de discussdo coletiva. Deste modo, procura levar os alunos a
desenvolver o seu raciocinio, mas também a sua compreensdo da Matematica bem como
a sua capacidade de a usar nas mais diversas situacOes. Este tipo de ensino tem
demonstrado potencial para conduzir os alunos a uma melhor aprendizagem da
Matematica (Ponte, 2005). No entanto, a sua realizacdo constitui um forte desafio para
os professores, exigindo conhecimentos especificos, competéncia e investimento que

podem ser desenvolvidos através da sua participacdo em estudos de aula.
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A partir de um trabalho realizado com cinco professoras do 1.° ciclo, Baptista et
al. (2012) referem que os estudos de aula podem proporcionar aos professores um olhar
mais atento sobre a natureza das tarefas a propor em sala de aula e leva-los a valorizar
0s processos de raciocinio dos alunos e as discussdes coletivas. Assim, o estudo de aula
permite aos professores experimentarem trabalhar colaborativamente segundo uma
abordagem exploratoria e leva-los a considerar as suas potencialidades para a
aprendizagem dos alunos, bem como sobre as dificuldades que a sua realizagcdo pode
originar. Este artigo tem como objetivo saber em que medida um estudo de aula que tem
por base a abordagem exploratoria (tanto na forma de trabalho nas sessdes com 0s
professores como no topico a abordar com os alunos) é promotor de desenvolvimento
profissional, nomeadamente no campo do conhecimento didatico, no que respeita a
selecdo de tarefas, atencdo aos processos de raciocinio dos alunos e conducdo de

discussoes coletivas.
Comunicacao, tarefas e raciocinio

A comunicagdo em sala de aula marca de modo decisivo as oportunidades de
aprendizagem dos alunos (Bishop & Goffree, 1986; Franke, Kazemi & Battey, 2007).
Esta comunicacdo pode ser univoca, quando ¢ dominada pelo professor, ou dialégica
quando a contribuicdo dos alunos é valorizada (Bakker, Smit, & Wegerif, 2015; Ponte,
2005). O professor tem um papel-chave na definicdo dos padrdes de comunicacdo, na
proposta de tarefas a realizar e no estabelecimento dos modos de trabalho na sala de
aula, fazendo-o em permanente negociacdo (explicita ou implicita) com os alunos.
Neste contexto, o professor pode assumir em exclusivo o papel de autoridade
matematica ou partilha-lo com os alunos, procurando estimular a sua capacidade de
raciocinio e argumentacdo. Uma forma particular de comunicagdo carateristica da
abordagem exploratdria sdo as discussdes matematicas, em que diversos intervenientes

assumem, todos eles, um papel de autoridade em relacdo as suas ideias.

As tarefas que o professor propde na sala de aula sdo um elemento organizador
fundamental da atividade dos alunos, sendo por isso, um conceito essencial num ensino
da Matematica que valoriza o papel ativo dos alunos. Se uma tarefa apenas requer que
os alunos selecionem e apliqguem um método de solugdo que eles ja conhecem, estes
apenas tém de identificar esse metodo e executa-lo. Em contraste, uma tarefa que tenha

carateristicas desafiantes (Ponte, 2005) ou, como dizem outros autores, que envolva
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uma forte exigéncia cognitiva (Stein, Remillard & Smith, 2007) pode conduzir a uma
diversidade de estratégias que podem ser comparadas e avaliadas, resultando em

interessantes discussfes matematicas na sala de aula.

Desenvolver o raciocinio matematico dos alunos é um objetivo central da
abordagem exploratoria. Como indicam Ponte, Mata-Pereira e Henriques (2012),
raciocinar consiste em realizar inferéncias baseadas em razdes, ou seja, realizar
inferéncias fundamentadas. Raciocinar ndo é apresentar ideias ao acaso, mas sim usar
informacdo dada para obter nova informacdo que possa ser aceite como valida num
dado contexto ou dominio de conhecimento. De acordo com o NCTM (2000), é
necessario valorizar o raciocinio matematico na sala de aula de modo a que os alunos
possam ir além da mera memorizacdo de factos, regras e procedimentos. O foco no
raciocinio pode ajuda-los a ver que a Matematica é logica e pode ser compreendida.
Lannin, Ellis e Elliott (2011) consideram que o raciocinio matematico envolve
essencialmente fazer generalizacBes e justificagdes matematicas. Para os autores, a
“grande ideia” sobre o raciocinio matematico ¢ que este ¢ um processo dindmico de
conjeturar, generalizar, investigar porqué e desenvolver e avaliar argumentos. Deste
modo, o raciocinio matematico envolve processos dedutivos, indutivos e abdutivos
(Ponte, Mata-Pereira & Henriques, 2012). Para promoverem o desenvolvimento do
raciocinio dos seus alunos, os professores tém de tomar decisbes, definir percursos
educativos e selecionar tarefas de forma cuidadosa, considerando os aspetos do

raciocinio a dar atencéo.

Aprendizagens dos professores em estudos de aula

Para Day (2001) e Ponte (1998) o desenvolvimento profissional refere-se aos
processos de aprendizagem relacionados com o exercicio da docéncia, decorre ao longo
da vida profissional do professor e pressupde o seu investimento em questdes diversas,
incluindo as que se prendem diretamente com o ensino das disciplinas que ensina.
Marcelo (2009) refere-se ao desenvolvimento profissional do professor como “um
processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do docente: a
escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais,

através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como informais” (p. 7).

Os estudos de aula constituem um contexto de desenvolvimento profissional do

professor. Decorrem dentro do ambiente escolar e neles os professores desempenham
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um papel central. Normalmente, um estudo de aula comeca com a identificacdo de um
problema relevante relacionado com a aprendizagem dos alunos. Depois, 0s
participantes planeiam uma aula, considerando as orientagGes curriculares. Preveem
dificuldades dos alunos, antecipam questdes que podem surgir na aula, definem
estratégias, constroem materiais de ensino e preparam instrumentos para a observacao.
A aula, muitas vezes designada por “aula de investigagdo”, ¢ lecionada por um dos
professores enquanto os restantes observam e tiram notas com especial atencdo a
aprendizagem dos alunos. Em seguida, os professores analisam e refletem sobre o que
observaram. A analise pode levar a reformulacdo do plano de aula, com alteracdes nas
estratégias e materiais utilizados, nas tarefas propostas, nas perguntas feitas aos alunos,
etc... Muitas vezes, a aula reformulada é lecionada novamente, proporcionando nova
oportunidade de reflexdo e de aprendizagem (Lewis, Perry & Hurd, 2009; Murata,
2011).

Um aspeto central dos estudos de aula é o facto destes se centrarem nas
aprendizagens dos alunos e ndo no trabalho dos professores. Isto distingue-os de outros
processos de formacdo que envolvem observacdo de aulas mas que se centram,
principalmente, na atuacdo dos professores (Murata, 2011). Ao participar em estudos de
aula, os professores podem aprender numerosas questdes em relagdo aos assuntos que
ensinam, as orientacBes curriculares, aos processos de raciocinio e dificuldades dos
alunos e a dinamica da sala de aula. Além disso, os estudos de aula proporcionam
maultiplas oportunidades para um trabalho de cunho exploratério para os proprios
professores envolvidos. Trata-se, por consequéncia, de um processo formativo com
grandes potencialidades, desde que se tenha em atencdo os interesses e necessidades dos

professores envolvidos.

Atendendo o seu virtuosismo como processo de desenvolvimento profissional,
os estudos de aula, originarios do Japdo, tém-se difundido em paises como o Brasil,
EUA, Indonésia, Irlanda, Israel e Reino Unido, sofrendo, naturalmente, varias
adaptacdes. Por exemplo, Perry e Lewis (2009) apresentam um estudo de caso realizado
nos EUA, onde se desenvolviam estudos de aula hd mais de quatro anos com a
participacdo de 63 professores. Os participantes consideravam que os estudos de aula
favoreciam (i) o uso de tarefas que promovem o raciocinio dos alunos; (ii) a antecipagédo
de dificuldades dos alunos; (iii) a discussdo e comparacdo de respostas dadas pelos

alunos as tarefas, incluindo analise de respostas incorretas; e (iv) e a recolha de dados
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dos alunos para tomar decisdes. Noutro estudo também realizado nos EUA, Puchner e
Taylor (2006) referem que a realizacdo de estudos de aula levou os professores a
reconhecerem que depende de si 0 envolvimento dos alunos na aula e a melhoria da sua
aprendizagem. Sobre as discussdes coletivas, Olson, White e Sparrow (2011) e
Robinson e Leikin (2012) indicam que os professores passaram a partilhar mais a
responsabilidade das intervengdes com os seus alunos, tornando-se as discussdes mais
abertas e claras, com consequéncias bastante positivas na aprendizagem dos alunos. Ja o
estudo de Alston, Pedrick, Morris e Basu (2011), refere que os professores participantes
foram, gradualmente, demonstrando maior valorizacdo do raciocinio matematico dos
alunos, dando mais atencdo as suas estratégias e representacfes durante a resolucdo das
tarefas.

Estudos de aula realizados em Portugal (Baptista et al., 2012; Ponte et al., 2012),
com professores do 3.° e do 7.° ano (ensinando alunos com idade minima de 8 a 12
anos?), mostram que os professores podem realizar aprendizagens profissionais
relativamente a selecdo de tarefas a propor, a atencdo a dar aos processos de raciocinio
dos alunos e as suas dificuldades, bem como a comunicacédo na sala de aula, em especial
na conducéo de discussdes coletivas. Os professores que participaram nestes estudos de
aula referem que esta atividade formativa permitiu-lhes acompanhar com mais
pormenor o0 pensamento e as estratégias de resolucéo dos alunos ao longo da realizagdo
das tarefas. Apontaram ainda que o estudo de aula foi benéfico para o seu
desenvolvimento profissional através do seu envolvimento em atividades de
investigacdo e reflexdo, dando-lhes oportunidade para aperfeigoar a antecipacdo de
possiveis dificuldades dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, e prever
possiveis solucdes. Além disso, os resultados evidenciam possibilidades formativas dos
estudos de aula no que se refere a sua visdo da colaboragéo e da reflexdo profissional.
Os estudos realizados mostram também que as aprendizagens efetuadas pelos
professores se relacionam estreitamente com a abordagem seguida nos estudos de aula,

nomeadamente durante a fase de preparagéo da aula de investigacgéo.

2 Dizemos “idade minima” pois alguns alunos tém muitas vezes mais idade devido a terem sido
sujeitos a retencdo num ou mais anos de escolaridade.
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Metodologia de investigacéo

Esta investigacdo, de natureza qualitativa e interpretativa (Erickson, 1986),
resulta da realizagdo de um estudo de aula no ano letivo de 2013-14 numa escola de
Lisboa. O estudo de aula envolveu cinco professoras do 2.° ciclo (alunos com idade
minima de 10-11 anos). As professoras foram selecionadas pela Direcdo do
Agrupamento e constituiam todo o grupo disciplinar de Matematica e Ciéncias da
Natureza daquela escola. A equipa do IE que conduziu este trabalho é formada por
quatro membros, tendo Marisa e Joana dinamizado as sessdes de trabalho, Jodo Pedro
coordenado a formacdo e participado em algumas sessdes e Monica assumido o papel
de observadora, coadjuvada por uma bolseira que fez a recolha de video e audio das
sessOes e da aula de investigacdo. Neste artigo apresentamos o caso de Luisa, formada
h& 10 anos por uma Escola Superior de Educacdo, no curso de professores do Ensino
Basico, variante de Matematica e Ciéncias da Natureza. Naquele ano letivo entrou na
escola como professora contratada com horario incompleto, lecionando Matemaética
apenas a uma turma de 5.° ano, tendo as restantes horas distribuidas pela lecionacdo de
Ciéncias da Natureza e assessorias. Luisa foi escolhida para caso deste estudo por ter
sido a professora que lecionou a aula de investigacdo, tendo vivido de um modo

particularmente intenso todas as fases do estudo de aula.

O estudo de aula teve 8 sessdes de trabalho, a que se seguiram 4 sessdes de
follow-up. A sessdo 1 teve por objetivo apresentar o estudo de aula a todas as
professoras e as sessGes 2 a 6 pretenderam aprofundar o seu conhecimento sobre
comparacdo e ordenacdo de nimeros racionais e preparar uma aula sobre esse topico. A
sessdo 7 consistiu na observacdo de uma aula. As tarefas analisadas nas sessdes do
estudo de aula foram propostas pela equipa do IE e a tarefa proposta na aula de
investigacdo foi selecionada e adaptada pelas professoras envolvidas. A sessdo 8 foi
dedicada a refletir sobre a aula de investigacao e sobre todo o estudo de aula. As sessdes
de follow-up tiveram como objetivo dar seguimento e consolidar o trabalho realizado
durante as primeiras 6 sessdes de trabalho. Assim, nas 4 sessbes de follow-up, as
professoras foram convidadas a planear e a refletir sobre duas aulas. As 12 sessfes de
trabalho constituiram uma formacgdo creditada. Os dados aqui analisados foram
recolhidos através de uma entrevista individual (EI) semiestruturada feita ap0s a sessao

8, uma entrevista de grupo focal realizada na sessdo 12 e da reflexdo individual que
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Luisa realizou no final da formacdo. As entrevistas foram video e audio gravadas e

posteriormente transcritas na integra.

A anélise dos dados seguiu uma estratégia de analise tematica (Erickson, 1996).
Assim, comegadmos por identificar momentos significativos nas entrevistas e na reflexdo
final da professora, nas transcricbes e na gravacdo video, sobre os temas
“comunicac¢do”, “tarefas” e “processos de raciocinio”. Em seguida, identificamos e
delimitdmos episddios respeitantes as aprendizagens referidas pela professora sobre
estes temas e analisamos estes episddios de acordo com caracteristicas de interesse a luz
do quadro tedrico. Dos episddios analisados selecionamos para esta comunicacgao os que
nos pareceram mais reveladores de aprendizagens da professora sobre comunicagéo,
tarefas e processos de raciocinio, nomeadamente sobre o uso de generalizaces e

justificacdes.
Reflexdo e aprendizagens sobre comunicagao

Ao refletir sobre as suas aprendizagens no campo da comunicacédo, Luisa destaca
essencialmente trés aspetos: (i) 0 modo como passou a valorizar mais a voz dos alunos
nas aulas, (ii) a importancia que passou a dar aos momentos de discussao coletiva; e (iii)
a sua valorizacdo da abordagem exploratéria como promotora de uma forte participacédo

dos alunos.

Valorizar a voz dos alunos. Na entrevista individual pedimos a Luisa que nos
indicasse as aprendizagens que tinha feito no estudo de aula. A professora referiu que
ndo aprendeu nada de novo sobre nuUmeros racionais mas que aprendeu bastante sobre
comunicacdo na sala de aula numa perspetiva de abordagem exploratoria. Indicou,
ainda, que essa aprendizagem decorreu tanto das sessdes de trabalho como de leituras

que fez por sua iniciativa:

Acho que néo foi s6 no tdpico, foi mesmo em presenca na aula, tentar que
sejam mais os alunos a gerir a aula, ndo ser sé eu o centro. Tentar que sejam
eles a participar mais, dar-lhes mais possibilidades de resposta. Isso foi uma
das coisas que eu aprendi mais. Principalmente porque eu estive a fazer
varias leituras de documentos que vocés publicaram dentro desta area e
achei muito interessante as discussdes que foram tendo com os alunos, e
aprendi imenso com isso. (El)

Ao invés de um tipo de interacdo em que existe uma voz (a do professor) que se

sobrepde as demais (as dos alunos), Luisa passou a valorizar e a dar espago aos alunos
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para terem um papel mais ativo na aula, levando-os a participar em discussdes coletivas

e a explicar as suas resoluc@es a professora e aos colegas.

Apesar de manifestar interesse por este estilo de comunicacdo de cunho dialégico,
Luisa referiu também as dificuldades que sentiu quando o tentou aplicar na sala de aula:
Valorizar foi... Eu j& valorizava a opinido dos alunos. [...] Valorizo mais
isso apesar de tudo, que ja valorizava um bocadinho. Mas também o
problema € que n6s ndo temos muito tempo na aula para fazer isso tudo. E
mesmo hoje, por exemplo, os miudos que vinham dizer: “Ah! Eu fiz assim e

fiz assado”, eu ndo consigo, tenho de andar para a frente. Mas pronto, 14
discutimos trés casos e agora tenho de andar para a frente. (El)

Deste modo, Luisa passou a valorizar mais a voz dos alunos. Ao mesmo tempo,
indicou que essa pratica implica uma cuidada gestdo do tempo e que percebeu da sua

experiéncia ndo ser possivel ouvir todos os alunos.

Discussdo coletiva. Quando questionada sobre como, na sua perspetiva, tinha
corrido a discussdo coletiva na aula de investigacdo, Luisa ndo hesitou em avaliar de
forma bastante positiva a prestacdo de alguns dos seus alunos, que considerou mesmo
surpreendente. Ainda ndo conhecia as capacidades que os seus alunos eram capazes de
mostrar naquela situacdo e, por isso, ficou admirada com a sua participacdo e as suas
explicacbes na aula de investigacdo. Como exemplo, salientou o caso de um aluno que
apesar de ter fraco aproveitamento na disciplina, a surpreendeu com a qualidade da sua
participacdo na discusséo coletiva:

Muitas vezes aproveito as opinides dele para explicar aos colegas; também

porque sdo diferentes. No inicio, por exemplo, eu achava que ele era um

aluno que... Que metia os pés pelas maos. E acho que ndo, acho que se
nota... Se nos o deixarmos falar, e deixamos explicar, acho que ele

consegue ser, consegue trazer momentos de discussdo muito interessante
para a turma. (El)

A expetativa inicial de Luisa em relacdo ao aluno néo era elevada. No entanto, o
facto de Ihe ter dado oportunidade para participar ativamente e explicar a sua resolugéo
permitiu-lhe descobrir que as suas intervencdes podiam, afinal, enriquecer a aula e
ajudar os colegas. Tendo por base esta reflexdo sobre a participacdo dos alunos na
discusséo coletiva, Luisa acabou por concluir que “foi uma 6tima aula, acho que aprendi

imenso com eles também” (EI).
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Como balanco das suas aprendizagens neste campo, Luisa referiu as alteracdes
que fez na sua prética e os beneficios que obteve em relacdo as praticas anteriores que
tinham um cunho mais tradicional:

Foi a forma como nés trabalhamos com os... A forma como noés

trabalhamos e os deixamos explicar como eles chegaram Ia, acho que €

muito importante e eu aprendi imenso com estas sessdes de discusséo. Se

calhar perco mais aulas, ndo é? Perco mais aulas nisto, mas acho que é

muito mais importante do que se calhar estar ali a debitar matéria e depois
eles ndo chegam la, acho que é mais interessante. (EI)

Abordagem exploratoria. A professora salientou a importancia de usar praticas
ancoradas numa abordagem exploratdria onde os alunos sdo chamados a ter um papel
mais ativo na sua propria aprendizagem em contraponto com a abordagem mais usual
onde o professor expde o conteudo, sendo o papel dos alunos ouvir e reproduzir. Na sua
reflexdo final, Luisa voltou a referir essa aprendizagem sobre o0 modo como conduzir
aulas seguindo uma abordagem em que se valoriza mais o papel do aluno: “Nesta
formagéo reaprendi uma forma diferente de estar em sala de aula e de a dirigir. Tem a
ver com a necessidade dos alunos serem os elementos principais em sala de aula. Dar-

lhes possibilidade de intervir sobre cada assunto tratado na aula”.

As propostas de trabalho feitas durante o estudo de aula deram as professoras
oportunidade para experimentarem praticas de ensino diferentes, com caracteristicas
exploratorias, e isso parece ter influenciado de forma positiva as aprendizagens de
Luisa: “A necessidade de explorar tarefas em sala de aula, durante a formacao, foi
importante para treinar diferentes formas de organizar a aula ¢ de a conduzir.” Na sua
perspetiva, esta alteracdo da sua pratica teve reflexos positivos no envolvimento dos
seus alunos: “Uma das mais-valias que retirei da formagéo foi mesmo a aprendizagem
de outras estratégias de conducdo da aula e reconhecer que os alunos apresentam mais

interesse e atengao”.

Segundo nos diz, os alunos foram demonstrando mais interesse nas aulas, pois
sentiam-se mais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem: “Depois da aula, os
alunos referiram gostar mais das aulas, em que tinham um papel mais ativo.” Na
entrevista focal, realizada no final da formacéo, a professora fez um balango dessa
aprendizagem: “[aprendi a] deixar que deem mais a sua opinido, perder um bocado de
tempo nisso... Nao é perder a aula, nds ndo perdemos, eles estdo a aprender imenso. E

desmistificar um bocado isso.” Nesta reflexdo vé-se a mudanca da perspetiva da
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professora em relacdo a participacao ativa dos alunos na sala de aula. Inicialmente via a
participagdo dos alunos como envolvendo o risco de “perder tempo” e no final
reconheceu que essa participacdo pode ser aproveitada de forma positiva e significativa

na construcdo de conhecimento pelos proprios alunos.
Reflexdo e aprendizagens sobre tarefas e raciocinio

As aprendizagens de Luisa sobre as tarefas e o raciocinio estdo muito
interligadas — a professora reconhece a importancia de promover a generalizagéo e a
justificacdo como aspetos nucleares do raciocinio matematico, e a necessidade de
propor tarefas suscetiveis de promover estes processos de raciocinio.

Selecdo de tarefas para promocéo do raciocinio. Quando passou a valorizar a
participacao dos alunos na sala de aula, Luisa passou também a olhar de forma diferente
para as tarefas, procurando que pudessem ter diferentes modos de resolucdo: “Existem
tarefas diferentes e eu se calhar pego mais naquelas que [admitem] formas diferentes
que os miudos podem vir a raciocinar” (EI).

A tarefa selecionada e adaptada pelas professoras para a aula de investigacao foi
essencialmente proposta por Luisa, e evidencia uma clara intencao de levar os alunos a
fazer generalizacdes e justificacBes. A professora referiu que ja antes do estudo de aula
tinha a preocupacdo em desenvolver o raciocinio dos alunos. No entanto, mostrou ter
desenvolvido uma concegdo um pouco diferente de raciocinio, especialmente no que diz

respeito a possibilidade de levar os alunos a fazerem generalizacdes:
Marisa: Ja trabalhava com generalizaces e justificagdes.
Luisa: Néao tanto, mas sim.

Marisa: Mas acha que é de valorizar isso, que sejam 0s alunos a
fazer generalizag0es?

Luisa: Assim sao eles... Eu acho que eles sentem que sao eles que
estdo... Como ¢ que hei de explicar? Nao parte da professora, ndo
tem de estar a professora ali a dizer... Sentem-Se importantes,
foram eles que descobriram. E uma coisa importante... Parece que
foram eles os primeiros a descobrir porque € que aquilo acontece e
eu acho que é importante, acho que é 6timo para eles. Eles sentem-
se muito felizes e muito envolvidos na sua aprendizagem (...) Acho
gue se tornam muito mais autbnomos e muito mais interessados no
que estdo a fazer. Mais pelas generalizac@es, sim. (EI)
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Antes do estudo de aula, Luisa ja tinha alguma preocupacdo com o
desenvolvimento do raciocinio dos seus alunos, mas ndo dava especial atencdo as
generalizacOes e justificagGes. Durante o estudo de aula, pode explorar e compreender
melhor estes processos de raciocinio, 0 que fez com que propusesse tarefas de
exploracdo promotoras de generalizacdes para a aula de investigacdo. Essa experiéncia
levou-a a valorizar e adotar nas suas aulas uma abordagem mais exploratéria, dando aos
alunos um papel ativo no que respeita a comunicacao (apresentando e explicando aos
colegas a forma como pensaram) e também ao raciocinio (descobrindo regras e
conceitos que anteriormente eram apenas expostos pela professora). Concluiu que, por
terem oportunidade para fazerem generalizagdes, os alunos ficaram mais envolvidos e

interessados nas tarefas propostas.

Analise critica das tarefas. Luisa referiu que a tarefa selecionada para a aula de
investigacdo tinha como principal objetivo promover o raciocinio dos alunos, em
particular promover o uso de generalizagdes e justificacdes. Convidada a refletir sobre
as reais possibilidades que a tarefa proporcionou aos alunos para generalizar e justificar,
foi mais positiva em relacdo a justificacdo do que em relacdo a generalizacdo. Referiu
mesmo que ficou surpreendida com o facto de alguns alunos terem conseguido fazer
justificacdes:

Ele [Marcos] justificou... Na questdo “2”. Quando eu fui ter com ele e ele

justificou-me, disse-me que estava mais longe, portanto, s6 faltavam dois

nos cinco e aqui faltavam mais para chegar aos oitavos. Hum... Ha

determinadas coisas que eles disseram que eu ndo estava a espera. Foi 0
caso dele...

A admiragdo de Luisa com o facto de o aluno ter feito uma justificagdo, decorre
do seu maior conhecimento das capacidades dos seus alunos no que respeita aos
processos de raciocinio, talvez porque, como afirmou anteriormente, ndo valorizava

muito este processo antes do estudo de aula.
A concluir

Os momentos de reflexdo analisados indiciam diversas aprendizagens da
professora em varios momentos do estudo de aula. Assim, referiu ter aprendido ou
reaprendido a dar um papel mais ativo aos alunos, levando-os a apresentar, explicar e
argumentar o seu trabalho perante toda a turma. Para si passou a reservar um papel mais

discreto de dinamizagéo das discussdes coletivas tal como se verificou nos estudos de
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Olson, et al. (2011) e Robinson e Leikin (2012). Esta abertura para ouvir mais os alunos
proporcionou-lhe diversas surpresas e um conhecimento mais profundo dos seus alunos
que revelaram capacidades muito para além do que a professora esperava quando

tiveram oportunidade para participar de forma mais ativa nas discussdes na sala de aula.

Tal como nos estudos realizados por Perry e Lewis (2009), Baptista et al. (2012),
e Ponte et al. (2012), Luisa enunciou aprendizagens sobre a selecdo de tarefas que
promovem o raciocinio dos alunos. Passou assim a considerar tarefas mais desafiantes e
onde os alunos tinham oportunidade para desempenhar um papel mais ativo no seu
processo de aprendizagem, onde por exemplo, eram chamados a fazer generalizacdes e

justificagdes.

Do mesmo modo que os professores dos estudos de Alston et al. (2011), Baptista
et al. (2012), e Ponte et al. (2012), Luisa também referiu ter realizado aprendizagens
sobre os processos de raciocinio. Considera que ja se preocupava com o raciocinio dos
alunos antes do estudo de aula, mas ndo na perspetiva nele abordada. Assim, teve
oportunidade de conhecer e aplicar em sala de aula dois processos de raciocinio, a
justificacdo, com que ja se preocupava na sua pratica anterior, e a generalizacao, a que
ndo dava muita atencdo. Considerou interessante a possibilidade de serem os alunos a
descobrir regras e conceitos que anteriormente era ela que apresentava, pois passaram a
ser mais valorizados pelos alunos, o que fez com que manifestassem mais interesse e

envolvimento nas aulas.

Ao participar no estudo de aula, Luisa teve oportunidade para se envolver em
momentos de trabalho exploratorio mas também de refletir com outras professoras sobre
discussbes coletivas e resolucdes de alunos envolvendo processos de raciocinio, em
especial, justificacbes e generalizagGes. Estes aspetos levaram-na a envolver-se e a
apreciar este modelo de formagdo que, inicialmente, lhe causou reservas.
Conduziram-na também a refletir e integrar elementos da abordagem exploratéria na
sua pratica letiva, como a comunicacdo dialogica tendo em vista a criacdo de
oportunidades para promover o desenvolvimento do raciocinio dos alunos, a partir das

tarefas propostas e da conducédo das discussdes em sala de aula.

Em concluséo, para esta professora, o estudo de aula, realizado num contexto
colaborativo e explorando situacGes de reflexdo sobre a préatica e sobre dificuldades e
raciocinios por vezes inesperados dos alunos, conjugando conhecimento proveniente da
investigacdo com conhecimento experiencial dos proprios professores, representou um
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contexto favoravel para o seu desenvolvimento profissional, nomeadamente sobre
questBes relacionadas com a comunicagd0 e processos de raciocinio no

ensino-aprendizagem da Matematica.
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Resumo. Neste artigo analisamos as dindmicas de aprendizagem ocorridas num estudo de aula
por um grupo de cinco professoras do 2.° ciclo do ensino bésico na elaboracéo e anélise de uma
tarefa de diagnostico. Nomeadamente, pretendemos identificar as aprendizagens ocorridas no
campo do seu conhecimento didatico, nas vertentes de conhecimento do curriculo, dos alunos e
dos seus processos de aprendizagem e da pratica letiva. Os dados foram recolhidos por
observacdo participante, com gravagdo audio das sessOes, recolha documental e realizagdo de
um diario de bordo. Os resultados sugerem que a elaboragdo e analise de um diagnéstico
durante o estudo de aula, através de um processo reflexivo, deram oportunidade para os
professores desenvolverem conhecimento didatico sobre as orientacBes curriculares para o
contetdo especifico, o pensamento dos alunos, as tarefas e o papel das diferentes representacdes
na aprendizagem dos numeros racionais. Este trabalho permitiu também as professoras
mudarem o seu conhecimento sobre os alunos, mais concretamente, sobre as reais capacidades
destes, levando-as a valorizar os aspetos positivos das suas resolugdes e ndo so centrar-se nas
suas dificuldades.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; estudo de aula; tarefa; conhecimento didatico;
dindmicas de aprendizagem de professores.
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Abstract. In this article we analyze the learning dynamics of a group of five middle school
teachers that took place in a lesson study during the elaboration and analysis of a diagnostic
task. In particular, we intend to analyze the teachers’ learning that occurred in their didactic
knowledge, notably in their curriculum knowledge, knowledge of students and of their learning
processes, and knowledge of teaching practice. Data were collected by participant observation,
with audio recording of the sessions, collection of participants’ written documents, and by
making a research journal. The results suggest that the elaboration and analysis of a diagnostic
task during the lesson study, through a reflexive process, gave the teachers an opportunity to
develop didactic knowledge about the curriculum guidelines for the specific content, students’
thinking, tasks, and role of different representations for learning rational numbers. This work
also allowed the teachers to change their knowledge about the students, more specifically, about
their real capacity, leading the teachers to value the positive aspects of their students’ solutions
and not only attend to their difficulties.

Keywords: Professional development; lesson study; task; didactic knowledge; teachers’ learning
dynamics.

(Recebido em dezembro de 2016, aceite para publicagdo em junho de 2017)

Introducéo

Durante os anos 80 e 90 debateram-se largamente mudancas para 0 ensino e a
aprendizagem da Matematica (Cockcroft, 1982; NCTM, 1980, 1989; NRC, 1989). Em
contraste com anteriores movimentos de reforma — que assumiam que a mudancga devia
acontecer a partir da publicacdo de documentos curriculares — foi proposto nesta altura
gue as mudancas em educacdo e, em particular na educacdo matematica, deviam
fazer-se sobretudo através da acdo dos professores (Guskey & Huberman, 1985;
NCTM, 1989, 1991; NRC, 1989; Shaw & Jakubowski, 1991). A atribuicdo de tal
responsabilidade aos professores nas alteracdes na educacdo matematica aumentou o
interesse na formacdo de professores e, consequentemente, no seu desenvolvimento
profissional. O significativo nimero de investigacbes que se sucederam sobre a
mudanga dos professores, a sua formacdo e o seu desenvolvimento profissional
manifesta a preocupacdo da comunidade com esta temética, decorrente da alteracdo da
atencdo para a acdo dos professores. Reconhece-se que os processos de formacéo e
desenvolvimento profissional sdo extremamente complexos e que podem ser vistos
como processos de aprendizagem (Fullan & Stiegelbauer, 1991; Guskey, 1985, 1986;
Hall & Loucks, 1977; Oliveira & Ponte, 1997; Ponte, 1994, 1995, 1998).

Em Portugal, nos anos 90, a par do que acontecia internacionalmente,
questionaram-se 0s modelos prevalecentes de formacdo de professores e comecgou a dar-

se atencdo a nogdo de desenvolvimento profissional (Ponte, 1998). As preocupacdes dos
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investigadores na época sdo bem patentes no tema do Encontro de Investigacdo em
Educacdo Matematica realizado em 1995, no Luso, “Desenvolvimento profissional do
professor de Matematica: Que formag@o?” Por se centrar mais na pratica letiva e nas
reais necessidades dos professores, o conceito de desenvolvimento profissional tem tido
um papel importante no incentivo que da aos professores na superacdo dos desafios que
se lhes colocam, por exemplo, com as constantes mudancgas dos contextos de ensino e

das orientagdes curriculares.

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional usado ha mais
de um século no Japdo onde tem um valor proeminente junto de professores e
educadores (Shimizu, 2014). Uma marca fundamental dos estudos de aula é a sua
natureza reflexiva e colaborativa. Nesta atividade formativa, os professores trabalham
em conjunto identificando dificuldades dos alunos, considerando alternativas
curriculares e preparando cuidadosamente uma aula que depois observam e analisam
(Fernandez, Cannon & Chokshi, 2003; Perry & Lewis, 2009). Trata-se, portanto, de um
processo muito proximo de uma pequena investigacdo que os professores realizam

sobre a sua propria pratica profissional (Quaresma & Ponte, 2015).

Um estudo de aula proporciona oportunidades para os professores participantes
refletirem sobre as possibilidades de uma abordagem exploratéria no ensino da
Matematica. A realizacdo deste tipo de ensino tem demonstrado potencial para conduzir
os alunos a uma melhor aprendizagem da Matematica (Ponte, 2005). No entanto, a sua
realizacdo constitui um forte desafio para os professores, exigindo conhecimentos
especificos, competéncia e investimento que podem ser desenvolvidos através da sua
participacdo em estudos de aula. A partir de um trabalho realizado com cinco
professoras do 1.° ciclo, Baptista, Ponte, Costa, Velez e Belchior (2012) referem que o0s
estudos de aula podem proporcionar aos professores um olhar mais atento sobre a
natureza das tarefas a propor em sala de aula e leva-los a valorizar mais 0s processos de
raciocinio dos alunos e as discussdes coletivas. Assim, € importante perceber como é
que se podem adaptar os estudos de aula a realidade portuguesa e as necessidades dos
professores dos diversos ciclos de modo a desenvolver conhecimento sobre dindmicas
potenciadoras de aprendizagem e de desenvolvimento profissional.

O estudo de aula estd desde ha muito estabilizado no seu pais de origem.
Contudo, dado que a sua disseminacao para outras culturas é relativamente recente, é

importante pensar e investigar em que medida os estudos de aula nos podem ajudar a
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promover o desenvolvimento profissional de professores em Portugal, em que medida
podem responder as necessidades dos professores, como se podem adaptar a essas
necessidades e de que modo se podem introduzir nas nossas escolas. Neste artigo
analisamos as dindmicas de aprendizagem desenvolvidas por um grupo de cinco
professoras do 2.° ciclo do ensino basico, num estudo de aula, durante a elaboracéo e
andlise de um diagnostico dos conhecimentos dos alunos. Mais concretamente,
pretendemos identificar aprendizagens ocorridas no conhecimento didatico, nas suas
vertentes de conhecimento do curriculo, dos alunos e dos seus processos de

aprendizagem e da pratica letiva.

Estudo de aula

O estudo de aula é uma abordagem para melhorar o ensino e a aprendizagem da
Matematica através de uma forma particular de atividade de um grupo de professores.
Proporciona aos professores participantes oportunidades ricas de aprendizagem
enguanto trabalham em colabora¢do com os colegas, debrucando-se sobre o conteudo
matematico, a forma como os alunos aprendem e como mudar o0 ensino na sala de aula
(Shimizu, 2014). Esta pratica comecou no fim do século XIX, quando professores
japoneses dos primeiros anos se comecaram a juntar para “estudar aulas”, observando e
refletindo de modo critico sobre essas aulas. Posteriormente, 0s grupos comecaram a ter
reunides para pensarem em conjunto sobre propostas de novos métodos de ensino. A
forma original de observar e refletir sobre as aulas expandiu-se rapidamente por todo o

pais sofrendo ao longo do tempo diversas alteracGes, refinamentos e melhoramentos.

Um estudo de aula € um processo que envolve ciclos sucessivos de trabalho
colaborativo em que os professores: (i) estudam os conteudos curriculares e os materiais
de ensino; (ii) planeiam uma aula; (iii) lecionam e observam essa aula; e (iv) discutem
os dados recolhidos durante a observacédo dessa aula para dai retirarem implicagdes para
0 ensino e a aprendizagem (Fujii, 2013; Lewis, 2016; Lewis & Hurd, 2011; Shimizu,
2014). Este modelo do ciclo do estudo de aula é um pouco diferente de outros modelos,
como os apresentados por Murata (2011) e Fujii (2016). Assim, para Murata (2011) o
ciclo do estudo de aula contempla: (i) definicdo de objetivos para a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos; (ii) planeamento da aula tendo em conta os objetivos
definidos relacionados com a aprendizagem dos alunos; (iii) observacdo de uma aula de

investigacdo, em que um dos professores leciona a aula planeada em conjunto, enquanto

130



os demais observam a aula e recolhem dados; e (iv) reflexdo sobre a aula com base nos
dados recolhidos e sobre o0 ensino de um modo mais geral. Fujii (2016) considera as trés
primeiras fases de forma muito semelhante mas separa a quarta fase em dois momentos
de reflexdo distintos. Para este autor, a quarta fase do ciclo corresponde a discusséo pos-
aula que, desejavelmente, acontece logo ap6s a aula de investigacao e onde podem estar
presentes todos os professores da escola. A novidade surge com a quinta fase, que
denomina por “reflexdo”, onde os professores refletem sobre todo o processo,
consolidam as aprendizagens feitas durante o trabalho anteriormente realizado e
definem o que fazer com essas aprendizagens no futuro. No Japdo, geralmente, 0s
professores escrevem as suas reflexdes e publicam-nas junto de todo o material
elaborado e recolhido durante o estudo de aula no boletim ou jornal da escola. Apesar
de Murata (2011) e Fujii (2016) também considerarem o estudo dos documentos
curriculares na fase de planeamento e reconhecerem a sua importancia no
desenvolvimento do conhecimento dos professores sobre o tdépico, € interessante
perceber nos modelos mais recentes desenvolvidos para a adaptagdo de estudos de aula
a outros paises, como o apresentado por Lewis (2016), a importancia dada ao estudo das
orientacdes curriculares e dos materiais de ensino. De destacar ainda a importancia que
todos ddo a observacdo da aula de investigacdo ao vivo que, segundo Lewis (2016),

constitui o “coragdo” do estudo de aula.

Nos anos de 1990 o estudo de aula chegou aos EUA e no final desta década o
termo “lesson study” propagou-se entre investigadores e educadores matematicos neste
pais e logo depois em todo 0 mundo. O livro The teaching gap (Stigler & Hibert, 1999)
foi o principal impulsionador desta difusédo e o que mais influenciou a discussdo em
torno do estudo de aula nos EUA e em muitos outros paises. Desde entdo,
investigadores, escolas e professores de todos os continentes tém vindo a tentar
introduzir estudos de aula nos seus proprios sistemas educativos. No entanto, segundo
Takahashi e McDougal (2016), a eficacia dos estudos de aula fora do Japao tem sido
muito irregular e desigual. Estas diferencas acontecem porque quem os tenta adotar ou
adaptar tem um conhecimento relativo do processo, que muitas vezes tem por base
apenas relatos superficiais ou incompletos do trabalho realizado no Japéo, levando a
mas interpretacdes, omissdes ou adaptacdes incorretas do processo. Os autores relatam
casos em que sdo omitidas algumas partes do ciclo usual, como por exemplo, a fase de

estudo. Apontam até casos em que o estudo de aula é desenvolvido em workshops de
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um unico dia ou casos em que a mesma aula é replicada exaustivamente com o
propésito de criar um plano de aula “perfeito”. Assim, nos ultimos anos, mais do que a
adocdo, tem sido a adaptacdo dos estudos de aula as diferentes realidades e contextos
que tem marcado a discussdo sobre este tema. Nesta discussao, a questdo central sobre a
possibilidade de adocdo deste processo de desenvolvimento profissional noutros paises
decorre da perspetiva que o ensino é uma atividade cultural (Shimizu, 2014; Stigler &
Hiebert, 1999) e o que é natural e eficaz hum contexto pode ndo ser em contextos

diferentes, mesmo com adaptac6es substanciais.

A partir das suas experiéncias no Japdo e nos EUA, Takahashi e McDougal
(2016) consideram que existem certas estruturas e praticas institucionais que
condicionam o impacto dos estudos de aula fora do Jap&o. Para incluir essas estruturas e
praticas, os autores introduziram o novo termo — Collaborative Lesson Research (CLR).
Este modelo ndo estipula fases diferentes dos anteriores, mas detalha e acrescenta
informacdo a cada fase. Assim, os autores definem seis componentes essenciais para
este processo: (i) propdésito de investigacdo claro; (ii) kyouzai kenkyuu, o estudo do
conteldo e dos materiais; (iii) desenvolvimento por escrito do plano da aula de
investigacdo; (iv) aula de investigacdo ao vivo e a respetiva discussdo; (v) apoio de
peritos (“experts”) na fase de estudo, planeamento e discussao pds-aula; e (vi) partilha
de resultados. Em relacdo aos modelos anteriores, o0 CLR evidencia dois aspetos dos
estudos de aula realizados no Japao e que muitas vezes ndo sao visiveis nos modelos
mais simplificados, nomeadamente a definicdo do propdsito de investigacdo em dois
niveis, um mais especifico e outro mais geral, e a sua relagdo com o “tema de

investigacao”.

Assim, sobre a definicdo de um propoésito de investigacdo, Takahashi e
McDougal (2016), seguindo o estudo de aula japonés, referem que este deve ser
estabelecido em dois niveis distintos. Um deles diz respeito ao ensino do conteido
especifico, colocando questdes sobre a melhor forma de levar os alunos a aprenderem
determinado contetdo melhor do que até entdo. Deste modo, o conteldo ou topico
especifico devem constituir algum desafio para a aprendizagem dos alunos ou até para
0s professores (ensino), uma vez que os participantes num estudo de aula envolvem-se
para construir conhecimento e aprender algo novo e ndo para “refinar uma aula” de
modo a torna-la infalivel. O segundo nivel do proposito de investigacdo situa-se num

patamar mais geral que, normalmente, é partilhado pela comunidade. Este patamar pode
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ser comum a toda a escola, como acontece nos estudos de aula no Japdao, ou restrito a
comunidade do CLR. Este segundo nivel vai para além dos topicos especificos ou nivel
de ensino e pode até ser interdisciplinar, sendo designado por “tema de investigagdo”
que, para Takahashi e McDougal (2016), é um resultado desejado para os alunos e

também um ponto de entrada para alcancar esse resultado.

Desenvolvimento profissional

Até um passado recente, as aprendizagens dos professores estavam associadas a
atividades planeadas de formagédo. Estas atividades eram, essencialmente, baseadas no
paradigma do “treino”, segundo o pressuposto de que havia um défice nos
conhecimentos ou capacidades dos professores. Assim, a formacdo seguia usualmente
uma abordagem de défice-treino-mestria que se veio a revelar ineficaz (Clarke &
Hollingsworth, 2002). Nos anos 90, em Portugal, a investigacdo em educacao
matematica dedicou-se bastante ao estudo do desenvolvimento profissional dos
professores. Ponte (1998) assinalou as principais diferencas entre os conceitos de
“formagdo” e “desenvolvimento profissional”: (i) a formagédo era entdo muito vinculada
a frequéncia de cursos numa perspetiva escolar enquanto o desenvolvimento
profissional ia para além disso incluindo “outras atividades como projetos, trocas de
experiéncias, leituras, reflexdes” (p. 28); (i1) a formacdo tem uma logica “de fora para
dentro” enquanto no desenvolvimento profissional o movimento acontece “de dentro
para fora”, o professor toma decisdes sobre as “questdes que quer considerar” (p. 28)
sendo assim “objeto na formagdo mas sujeito no desenvolvimento profissional” (p. 28);
(iii) a formacdo caracteriza-se por ser segmentada por temas, areas ou capacidades onde
se considera haver um défice de conhecimento, enquanto o desenvolvimento
profissional caracteriza-se por considerar “a pessoa do professor como um todo” (p. 28);
(iv) a formacdo baseia-se, essencialmente, na teoria que tenta “transmitir” enquanto o
desenvolvimento profissional considera “teoria e pratica duma forma interligada™ (p.
28). Por fim, Ponte (1998) e Clarke e Hollingsworth (2002) salientam ainda que na
formacdo é dada especial atencdo aquilo que se considera que o professor ndo sabe, ou
seja, tem como objetivo tornar os professores “mestres” em algumas capacidades ou
conhecimentos prescritos, enquanto no desenvolvimento profissional se procura

desenvolver o que os professores ja tém.
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Ao longo de varios anos de estudo e investigacdo surgiram diversos modelos que
procuram descrever o processo de desenvolvimento profissional do professor. Tanto em
termos nacionais como internacionais, houve uma forte alteracdo na concecédo sobre
formacdo dos professores como um processo induzido externamente (formacdo),
processo em que estes sdo relativamente passivos, para a concecéo de desenvolvimento
profissional como um processo participado e complexo que envolve aprendizagem.
Segundo Clarke e Hollingsworth (2002) a conce¢do mudou de “programas que
‘mudam’ o conhecimento dos professores para professores como aprendizes ativos que
moldam o seu proprio crescimento/desenvolvimento profissional atraveés da participacao
reflexiva em programas de desenvolvimento profissional e na sua propria pratica” (p.
948). Nesta perspetiva, o desenvolvimento profissional é visto como um processo

continuo de crescimento e aprendizagem.

Para Day (2001) e Ponte (1998) o desenvolvimento profissional refere-se aos
processos de aprendizagem relacionados com o exercicio da docéncia, decorre ao longo
da vida profissional do professor e pressupde o seu investimento em questdes diversas,
incluindo as que se prendem diretamente com o ensino das disciplinas que tem a seu
cargo. Ponte (1998) refere a necessidade de o professor refletir sobre a sua propria
experiéncia e estudar e aprofundar temas do seu interesse. Na sua perspetiva, 0
desenvolvimento profissional € uma exigéncia da propria profissdo. Para Ponte (2012)
os professores, a semelhanca dos seus alunos, aprendem através da sua atividade e da
reflexdo que sobre ela fazem, ao participarem em praticas sociais. A profundidade e
firmeza das aprendizagens realizadas estdo dependentes do suporte coletivo, mas
também do envolvimento pessoal do professor. De certa forma, esta perspetiva levou a
valorizacdo de processos de desenvolvimento profissional que déo destaque a
colaboracéo, ao papel da prética e da investigacdo sobre a pratica. Como sublinha Ponte
(1998), este desenvolvimento pode ser promovido de mdltiplas formas, com destaque
para contextos colaborativos, mas é essencialmente da responsabilidade do proprio

professor.

Pelo seu lado, Day (2001) apresenta uma “visdo holistica do desenvolvimento

profissional continuo dos professores” (p. 15). Na sua perspetiva, este processo inclui:

Todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou
indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
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destes, para a qualidade da educago na sala de aula. E o processo através
do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem, renovam e
ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das
suas vidas profissionais (p. 20).

Outros autores apresentam perspetivas semelhantes. Por exemplo, Marcelo
(2009) refere-se ao desenvolvimento profissional do professor como “um processo
individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do docente: a escola; e
que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de

experiéncias de indole diferente, tanto formais como informais” (p. 7).

O modelo apresentado por Clarke e Hollingsworth (2002) (Figura 1) surgiu em
oposicdo a modelos anteriores que, segundo estes autores, tém estruturas essencialmente
lineares e, por isso, ndo reconhecem a complexidade dos processos de aprendizagem
dos professores. Neste modelo destaca-se a estrutura interrelacional, sugerindo que a
aprendizagem acontece através dos processos de materializacdo e reflexdo, em quatro
dominios: (i) o pessoal, que inclui os conhecimentos, as crencas e as atitudes do
professor; (ii) o das praticas de ensino, que é onde ocorre a experimentagdo profissional
e que para os autores corresponde a sala de aula; (iii) o das consequéncias na
aprendizagem dos alunos, onde os professores reconhecem os resultados das alteragoes
realizadas na pratica; e (iv) o externo que apresenta uma forma diferente dos restantes
dominios na Figura 1 porque representa a fonte de informacdo ou estimulo para a
aprendizagem que é externa e independente do professor. Assim, o desenvolvimento
profissional resulta da reflexdo que os professores realizam nos varios dominios, mas

tambeém da experimentacdo de novas formas de atuacao.
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___Materializagdo
- - - - Reflexdo

Figura 1. Modelo interrelacional de desenvolvimento profissional (Clarke &
Hollingsworth, 2002)

Uma das vertentes do desenvolvimento profissional diz respeito ao
conhecimento profissional. Para Ponte (2012), o aspeto critico da competéncia
profissional é a capacidade para analisar e resolver problemas da pratica profissional.
Por isso, para este autor, “o trabalho investigativo em questdes relativas a pratica

profissional é fundamental para o desenvolvimento profissional do professor” (p. 13).

No que respeita ao conhecimento profissional do professor de Matemaética, Ponte
(2012) da especial destaque ao conhecimento didatico por ser o que se refere a pratica
letiva e aquele onde esta presente de um modo mais forte a especificidade da disciplina.
O autor distingue quatro vertentes neste conhecimento. Em primeiro lugar surge o
conhecimento da Matematica enquanto disciplina escolar, incluindo os conceitos e
procedimentos fundamentais da disciplina, a forma de representagdo desses conceitos, a
perspetiva geral que o professor tem sobre a Matematica escolar e, por consequéncia,
aquilo que mais valoriza, nomeadamente 0s aspetos processuais ou conceptuais. A
segunda vertente é o conhecimento do aluno e dos seus processos de aprendizagem,
onde inclui conhecer os alunos como pessoas, 0S Seus interesses, 0S Seus gostos e 0
modo como aprendem. A terceira vertente diz respeito ao conhecimento do curriculo

que envolve o “conhecimento das grandes finalidades e objetivos do ensino da
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Matematica, bem como a organizacdo dos conteudos, o conhecimento dos materiais e
das formas de avalia¢do a utilizar” (p. 87). Por fim, surge o conhecimento sobre a
prética letiva que, segundo o autor, é o nucleo fundamental do conhecimento didatico e
inclui a planificagdo, “a concegédo das tarefas e tudo o que respeita a condugédo das aulas
de Matematica, nomeadamente as formas de organizacdo do trabalho dos alunos, a
criagdo de uma cultura de aprendizagem na sala de aula, o desenvolvimento e a
regulacdo da comunicagédo e a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e do ensino do
proprio professor” (p. 88). Neste estudo, consideramos que o conhecimento didatico se
insere no dominio pessoal do modelo apresentado por Clarke e Hollingsworth (2002) e
usamos este modelo interrelacional de desenvolvimento profissional para identificar as
aprendizagens das professoras participantes na elaboragdo e analise de uma tarefa de

diagnostico.

Segundo Lewis (2016), os ciclos baseados na pratica que compdem o estudo de
aula podem contribuir para melhorar o ensino ao promover intervengdes com impacto
em quatro dimensfes basicas: no conhecimento dos professores, nas concecdes e
disposicdes dos professores (por exemplo, a sua curiosidade sobre 0 modo de pensar
dos alunos e as suas concec¢des sobre as reais capacidades dos alunos), na comunidade
de aprendizagem dos professores (por exemplo, normas e rotinas do trabalho

colaborativo) e ainda no conhecimento do curriculo (tarefas e sequéncias de ensino).

Atendendo as suas potencialidades como processo de desenvolvimento
profissional, os estudos de aula tém sido usados em diferentes contextos e realidades,
sofrendo, naturalmente, varias adaptacdes, proporcionando um vasto leque de
aprendizagens aos professores participantes. Por exemplo, Bruce, Flynn e Bennett
(2016) apresentam um estudo desenvolvido no Canada visando compreender melhor o
que as criangas mais novas conseguem fazer em Matematica. Uma equipa de
investigadores trabalhou com 11 grupos de professores (6 a 10 professores em cada
grupo) dos alunos mais novos (4-7 anos) durante quatro anos em miniciclos de,
aproximadamente, seis meses. Os resultados deste estudo indicam que os professores
desenvolveram a sua capacidade para ouvir e compreender o pensamento dos alunos, o
que influenciou o planeamento das tarefas que se seguiram. De uma forma notavel, a
antecipacdo por parte dos professores sobre o que os alunos mais novos conseguiriam
fazer foi expandida e reforcada. Os professores ficaram surpreendidos com aquilo que

os alunos conseguiam fazer em tarefas mais desafiantes, que ndo esperavam que
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conseguissem realizar, e isso compeliu-os a aumentar a complexidade dos conceitos nas

tarefas.

Sobre as discussdes coletivas, Olson, White e Sparrow (2011) e Robinson e
Leikin (2012) indicam que, a partir das suas experiéncias em estudos de aula, diversos
professores do 1.° ciclo passaram a partilhar mais a responsabilidade das intervencdes
com os seus alunos, tornando-se as discussdes mais abertas e claras, com consequéncias
positivas na aprendizagem dos alunos. J& o estudo de Alston, Pedrick, Morris e Basu
(2011), realizado com professores dos 2.° e 3.° ciclos, refere que o trabalho efetuado a
partir das discussdes coletivas na sala de aula levou os professores a gradualmente
demonstrar maior valorizagdo do raciocinio matemético dos alunos, dando uma maior

atencdo as suas estratégias e representacdes durante a resolucdo das tarefas.

Estudos de aula realizados em Portugal (Baptista et al., 2012; Ponte, Baptista,
Velez & Costa, 2012) com professores do 3.° e do 7.° ano mostram que estes podem
realizar aprendizagens profissionais relativamente a selecdo de tarefas a propor, a
atencdo a dar aos processos de raciocinio dos alunos e as suas dificuldades, bem como a
comunicacdo na sala de aula, em especial na conducdo de discussdes coletivas. Os
professores que participaram nestes estudos referem que esta atividade formativa Ihes
permitiu acompanhar com mais pormenor 0 pensamento e as estratégias de resolugéo
dos alunos ao longo da realizacdo das tarefas. Apontaram ainda que o estudo de aula foi
benéfico para o seu desenvolvimento profissional através do seu envolvimento em
atividades de investigacdo e reflexdo, dando-lhes oportunidade para aperfeicoar a
antecipacédo de dificuldades dos alunos no processo de ensino-aprendizagem e prever
possiveis resolucdes. Além disso, os resultados evidenciam possibilidades formativas
dos estudos de aula no que se refere a sua visdo da colaboracdo e da reflexdo

profissional.

Metodologia de investigacéo

Esta investigacdo, de natureza qualitativa e interpretativa (Erickson, 1986), resulta da
realizacdo de um estudo de aula no ano letivo de 2013-14 numa escola de Lisboa. O
estudo de aula envolveu cinco professoras do 2.° ciclo que constituiam todo o grupo
disciplinar de Matematica e Ciéncias da Natureza daquela escola. O agrupamento, ao

qual pertencia esta escola, tinha concebido um projeto para a melhoria do ensino da
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Matematica e da Lingua Portuguesa e solicitou a colaboracdo de uma equipa do
Instituto de Educacéo (IE) da Universidade de Lisboa para concretizar a formacéo dos
professores que propds a realizagdo de diversos estudos de aula, sendo um deles com
professoras de Matematica do 2.° ciclo. Estas professoras foram indicadas pela direcao
do agrupamento, que também designou uma delas (Maria)® como coordenadora do
grupo. Numa reunido prévia onde Maria participou em conjunto com professores de
outros anos de escolaridade e de elementos da Direcéo, decidiu-se que o estudo de aula
incidiria sobre um topico do 5.° ano, em que estava a ser aplicado um novo programa.
Assim, o estudo de aula envolve cinco professoras, Francisca, Maria e Luisa, que
lecionavam turmas de 5.° ano, e Inés e Tania, que lecionam turmas de 6.° ano. Trés das
professoras (Francisca, Inés, Maria) tinham larga experiéncia (mais de 35 anos de
servigco) e eram efetivas na escola. As outras duas professoras (Luisa, Tania) tinham
também uma experiéncia significativa (cerca de 10 a 15 anos de servi¢o), sendo
professoras contratadas. A equipa do IE que conduziu este trabalho é formada por
quatro membros, Marisa, Joana, Jodo Pedro e Monica, todos com o duplo papel de
formadores e investigadores. Esta equipa reunia regularmente antes e apds cada sessdo
de trabalho para preparar e refletir sobre o trabalho desenvolvido e a desenvolver. No
terreno, Marisa e Joana dinamizaram as sessdes de trabalho, Jodo Pedro coordenou a
formacéo e participou em algumas sessdes, e Monica assumiu o papel de observadora,
coadjuvada por uma bolseira que fez a recolha audio e video das sessfes de trabalho e

da aula de investigacéao.

O estudo de aula decorreu entre outubro de 2013 e abril de 2014 e teve oito
sessOes de trabalho, a que se seguiram quatro sessdes de seguimento. A sessdo 1 teve
por objetivo apresentar o estudo de aula a todas as professoras e as sessdes 2 a 6
pretenderam aprofundar o seu conhecimento sobre comparacao e ordenagdo de numeros
racionais e preparar uma aula sobre esse tdpico. A sessdo 7 consistiu na observacgédo de
uma aula tendo por base a tarefa selecionada e adaptada pelas professoras. A sessdo 8
foi dedicada a refletir sobre a aula de investigacdo e sobre todo o estudo de aula. Nas
quatro sessdes de seguimento as professoras foram convidadas a planear e a refletir
sobre duas aulas. As doze sessdes de trabalho constituiram uma oficina de formacéo
creditada. O estudo de aula que serve de suporte ao presente estudo tem as seguintes

caracteristicas, que definem o seu design: (i) foco na preparacdo da aula de

¥ Os nomes de todas as professoras sao ficticios.
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investigacdo, considerando aspetos tais como as orientacGes curriculares para o ensino
do topico, os manuais disponiveis, a avaliagdo dos conhecimentos e capacidades dos
alunos e as possibilidades de uma abordagem exploratéria no ensino do tépico; (ii) foco
nas tarefas e na analise de resolucdes de alunos, identificando dificuldades mas também
aspetos positivos; (iii) foco no raciocinio dos alunos, considerando em especial
possiveis situacdes de generalizacdo e de justificacdo; (iv) valorizacdo do diagnostico
prévio dos conhecimentos dos alunos; (v) valorizacdo da comunicagéo, tanto na sala de
aula (em especial da discussdo coletiva), como nas sessdes de trabalho dos professores;
(vi) valorizacdo do ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e
formadores, do principio ao fim do processo do estudo de aula; e (vii) realizacdo de
sessOes de seguimento, permitindo aos professores planificar novas aulas em conjunto
sobre outros topicos, pondo em pratica 0 que aprenderam nas sessdes anteriores, e
refletirem sobre os resultados.

Os dados aqui analisados dizem respeito a elaboracdo e andlise da tarefa de
diagndstico que decorreu nas sessdes 2, 3 € 4 com o objetivo de obter informac&o sobre
o conhecimento dos alunos que pudesse informar a preparacdo da aula de investigacao.
Os dados foram recolhidos por observacéo participante realizada por todos os elementos
da equipa do IE presentes em cada sessao e recolha documental através da elaboracdo
de um diario de bordo que foi redigido por Mdnica e complementado com as reflexdes,
notas e analise de todos os elementos e gravacdo audio das sessdes que foram

posteriormente transcritas.

Como estratégias de andlise de dados utilizamos a inducdo analitica, a
comparagdo constante e a categorizagcdo em tipologias tendo em vista concetualizar a
partir dos dados (Goetz & LeCompte, 1984). A andlise dos dados comegou por
identificar momentos significativos nas diversas sessdes, olhando para as respetivas
transcricbes e, quando pertinente, para a gravacdo audio. Através do modelo
desenvolvido por Clarke e Hollingsworth (2002) para a anélise do desenvolvimento
profissional dos professores, procuro analisar de modo sistematico e aprofundado a
elaboracdo e analise do teste de diagnostico para assim identificar as aprendizagens
feitas pelas professoras considerando trés das quatro vertentes do conhecimento didatico
indicadas por Ponte (2012): (i) conhecimento do aluno e dos seus processos de
aprendizagem; (ii) conhecimento do curriculo; e (iii) conhecimento da pratica letiva.

Enquanto Clarke e Hollingsworth (2002) consideram no dominio das praticas apenas o
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que se passa na sala de aula, nés consideramos que durante as sessdes de trabalho do
estudo de aula se desenvolvem experiéncias profissionais que se encontram relacionadas
com o conhecimento da pratica letiva, neste caso, praticas de planificacdo e de avalia¢do
que vao influenciar o conhecimento das professoras. Uma vez que o nosso foco séo as
dindmicas de aprendizagem desenvolvidas durante as sessdes de trabalho do estudo de
aula, inserimos no dominio das préaticas todas as formas de experimentacdo profissional,
incluindo as acOes e atividades desenvolvidas pelas professoras nestas sessdes e
consideramos que as suas aprendizagens se enquadram, essencialmente, no dominio

pessoal.

Elaboracéo do diagnostico
Episodio 1 — Andlise de documentos curriculares

Este episddio aconteceu na sessdo 2, onde comegamos por analisar o programa e
metas curriculares que entraram em vigor nesse ano letivo com o objetivo de fazer o
reconhecimento geral do tépico nos diferentes documentos curriculares. Dado o
momento de mudanca curricular, esta analise serviu, essencialmente, para que as
professoras analisassem os conteldos a trabalhar no 5.° ano no tépico NUmeros
Racionais ndo negativos. Neste momento de trabalho hd a destacar a estranheza
manifestada pelas professoras ao verificarem a importancia dada no programa a
representacdo em fracdo e em numeral misto bem como ao facto das varias
representacdes surgirem apenas no Ultimo ponto e unicamente associadas a resolucdo de
problemas:

Maria: (lendo o programa) Problemas de varios passos envolvendo

numeros racionais representados na forma de fragcdes, dizimas,
percentagens e numerais mistos.

Luisa: Mas anteriormente nao fala nada sobre isso [refere-se as diferentes
representagdes].

Maria: Entdo como € que nos trabalhamos problemas com percentagens, se
eles s6 deram 0 50%?

Tania: Nao faz sentido nenhum porgue eles néo falaram nisso.
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Partindo de um estimulo exterior (dominio externo), o pedido feito as
professoras pela equipa de formadores, para analisarem o programa e as metas
curriculares, levou-as a refletir sobre as diferencas entre os dois programas (seta 1 na
Figura 2) verificando que houve uma alteracdo significativa na importancia e no
trabalho desenvolvido com as diferentes representacbes de numero racional. Esta
reflexdo levou a alteragfes no conhecimento das professoras sobre a abordagem agora
sugerida nas metas curriculares (aprendizagem na vertente do conhecimento do
curriculo). Este novo conhecimento levou-as a uma reflexdo (seta 2) sobre os resultados
dos alunos no trabalho desenvolvido no ambito das anteriores orientacdes curriculares:

Maria: Nos transformadvamos. Como é que eles faziam? Eles faziam a fracéo,
faziam o decimal, faziam a percentagem. Faziam as trés coisas para

perceberem que aquilo era tudo o mesmo numero e s6 depois € que lhes
d& 30% . . . Faziam 0,30 vezes o0 numero.

Luisa: Exato.
Inés: Faziam os varios relacionamentos.

Luisa: Normalmente, quando falamos em fracGes, nos falamos também nas
dizimas. Sempre se falou.

Inés: Sempre.

Inés: Relacionamos também os esquemas, logo!
Marisa: As representacdes pictdricas, nao €?

Inés: Porque quando estamos a corrigir um teste, eles préprios vao buscar
varias maneiras de resolver um problema. Uns é por figuras, outros é
por contas, outros ¢... Portanto, ha tantas maneiras que eles vao buscar
gue nés também temos de estar adaptados aquilo tudo.
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Dominio externo

Proposta de analise dos
documentos curriculares

Dominio pessoal

Conhecimento sobre o
programa e metas

Conhecimento e
concegdes sobre ensino-
aprendizagem dos
numeros racionais
usando as diferentes
representagdes
imultaneo.

Trabalho desenvolvido
pelos  alunos wusando
diferentes

representagdes de
numeros racionais em
simultaneo.

Dominio das conseguéncias

Figura 2. Dindmicas de aprendizagem das professoras no episodio 1 da elaboracéo do

diagnostico

Deste modo, na sua reflexdo, as professoras recorreram aos resultados dos
alunos que consideraram mais pertinentes (dominio das consequéncias) concluindo que
ndo é razoavel pedir aos alunos para resolverem problemas com as diferentes
representacdes de nimero racional se estas ndo forem anteriormente trabalhadas de
forma integrada. Esta reflexdo avaliativa (seta 3) sobre os resultados dos alunos levou as
professoras a decidirem manter a abordagem anterior (trabalhando em simultaneo as
diferentes representacdes de numero racional) que consideraram ser a melhor forma de
promover a aprendizagem dos alunos, respondendo ao mesmo tempo ao que é solicitado
no Ultimo ponto das atuais orientacGes curriculares (resolucéo de problemas envolvendo
diferentes representacdes de numeros racionais). Concluiram assim que devem ser elas
proprias a definir o “fio condutor” (gestdo curricular) independentemente do que o

programa apresenta:

Maria: N&o ha um fio condutor.
Luisa: NOs € que temos de arranjar.

Neste episddio houve um ponto de partida no dominio externo (proposta de
analise das atuais orientagdes curriculares), que desencadeou um processo de reflexdo

(seta 1) que, por sua vez, levou a alterages no conhecimento das professoras sobre o
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curriculo (dominio pessoal). Esta alteracdo de conhecimento desencadeou um novo
processo de reflexd@o (seta 2) sobre os resultados dos alunos em préticas anteriores. De
sequida, surgiu um novo processo reflexivo (seta 3) que levou as professoras a
desenvolverem acbes de gestdo curricular ao decidirem manter o trabalho com as
diferentes representacdes de ndmero racional. O novo conhecimento desenvolvido ao
longo destes processos de reflexdo e as agdes de gestdo curricular foram de seguida
materializados pelas professoras na pratica de planificacdo do diagndstico, ao

selecionarem as tarefas (seta 4) que analisamos no episodio seguinte.

Episodio 2 — Selecdo de tarefas

Num primeiro momento, as professoras analisaram o anterior programa do 1.°
ciclo (ME, 2007), onde verificaram as aprendizagens que os alunos ja deviam ter feito, e
analisaram o atual programa de 5.° ano (MEC, 2013), onde verificaram as
aprendizagens que os alunos teriam de fazer. Esta andlise foi feita por sugestdo da
equipa do IE, pelo que se situa no dominio externo. Comparando o que os alunos ja
deviam saber e 0 que deviam aprender, as professoras selecionaram os objetivos para a
tarefa de diagnostico (conhecimento da pratica letiva). Esta discussdo sobre as
aprendizagens realizadas e a realizar pelos alunos promoveu um processo de reflex@o
(seta 1 na Figura 2) que levou a alteragdes no conhecimento das professoras sobre o que
podiam solicitar aos alunos no diagnostico (conhecimento do curriculo e da préatica

letiva).

Com base no conhecimento do dominio pessoal proveniente das suas
experiéncias sobre a potencialidade do uso de diferentes representacbes de numero
racional, mas também envolvendo conhecimento novo sobre tarefas, estratégias e
dificuldades dos alunos e sobre os objetivos a atingir com base no novo programa, as
professoras desenvolveram um processo de materializagcdo (seta 4 na Figura 2 que da
lugar a seta 2 na Figura 5) que as conduziu a uma préatica de planificacdo (conhecimento

da pratica letiva).

O episddio que aqui analisamos diz respeito a adaptacdo de uma tarefa para o
objetivo “ler e escrever nimeros na representacdo decimal e relacionar diferentes
representacdes”. Para este objetivo, as professoras selecionaram uma tarefa dos

materiais de apoio de um manual escolar (Figura 3) (dominio das praticas — processo de
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materializacdo com base no dominio pessoal) e, de seguida, discutiram varios aspetos a
alterar, chegando a uma tarefa com caracteristicas bastante diferentes da original (Figura
4).

Dobras e mais dobras

r J Tira A
- Quatro tiras de papel
Tira B geometricamente iguais.
; - Lapis de cor;
li | Tira C il
r J Tira D

Dobra a tira A em duas partes iguais, a tira B em quatro partes iguais, a tira C
em oito partes iguais e a tira D em trés partes iguais.

Agora, cola as tiras no teu caderno e sublinha, usando o teu lipis, as partes obti-
das por dobragem.

|

Errrame ol
| |

|

1. Completa a tabela:
Forma

Uma parte Uma parte Uma parte Uma parte
da tira A dadra B da tira C da tira D
1
de fracgao 2

Forma
decimal 023

2. O que observaste relativamente a escrita na forma decimal de uma parte da
tira D?

Figura 3. Tarefa selecionada pelas professoras (Neves & Faria, 2010, p. 123)

Tania comecou por propor a tarefa as colegas, indicando logo que se trata de
uma tarefa complexa para o diagndéstico, sendo necessario simplifica-la:

Eu vi este, ndo sei. E um bocadinho elaborado... Vejam 14 este das
dobras... Por causa das tiras de papel! . . . N&o tem de se aproveitar tudo.
Podemos fazer... A primeira ja esta, nao €? “1/2” eles depois tém de
representar na forma [decimal]... [A segunda] 1, 2, 3, 4, portanto, 0,25.
Com certeza eles vao ter de... Identificar que esta dividido em quatro
partes, ndo ¢? E portanto corresponde a “um quarto”.

Tendo por base o conhecimento (dominio pessoal) dos alunos e dos documentos
curriculares mas também das tarefas (desenvolvido na sessdo anterior quando foi
discutida uma tarefa com tiras onde se valorizou o papel da representacédo pictorica para

a aprendizagem dos alunos), Tania destaca o facto de a tarefa ter “as tiras de papel” e
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sugere a possibilidade de alteracBes comecando por analisar as tiras A e B (Figura 3)
que lhe parecem acessiveis aos alunos.

Implicitamente, as professoras assumiram que a componente de manipular os
materiais (tiras de papel com existéncia fisica) ndo era viavel para o diagnostico,
decidindo trabalhar com a sua representacdo pictérica. Discutiram principalmente em

quantas partes deviam ser divididas as tiras na tarefa a propor aos alunos (Figura 4):

Ténia: E mais facil a dividir [a tira C] por 10.

Inés: Entdo passamos isto para 10.

Marisa: Podemos escolher “um em dez”, “um em quatro”.
Maria: “Um em dois”.

Marisa: 2, 4 e 10?

Maria: O trés também vamos ter de o tirar daqui, porque depois isto da
dizimas infinitas e ainda é pior.

Luisa: “1/5” ndo ¢é assim muito 6ébvio.

Francisca: Ndo. Nao.

Maria: “1/4 da!
As professoras: “1/4”; “1/2”; e “1/10”.

Representa, na tabela, a parte que esta pintada em cada tira.

]
Tira 1
]
Tira 2
]
Tira 3
Tira 1 Tira 2 Tira 3

Fracao

Nimero decimal

Percentagem

Figura 4. Tarefa proposta para o diagndstico.
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Nesta discussao, as professoras alteraram o numero de partes da tira C de 8 para
10 (obtendo a tira 3) e tentaram encontrar um ndmero de partes para a tira D que ndo
envolvesse dizimas infinitas e que se engquadrasse nos conhecimentos que esperavam
que os alunos tivessem sobre fracbes unitarias em varias representagdes. Contudo, as
opcdes analisadas, 1/8 (tira D), 1/3 e 1/5 nédo satisfizeram as necessidades das
professoras (materializacdo proveniente do dominio pessoal). Dada a dificuldade em
encontrar uma quarta fracdo unitaria, optaram por apresentar apenas trés tiras e
excluiram a questdo 2, propondo apenas o preenchimento da tabela. Contudo, atendendo
a que um dos objetivos que definiram para o diagndstico envolvia vérias representacdes
dos numeros racionais, decidiram ainda acrescentar uma linha a tabela para que a
questdo envolvesse ndo apenas a representacdo em fracdo e em numeral decimal, mas
também em percentagem (Figura 4) (processo de materializacdo proveniente do
dominio pessoal).

Este episddio decorreu no dominio das préaticas e tem por base processos de
reflexdo provenientes do dominio externo (Figura 5) — andlise de documentos
curriculares — e, por outro lado, processos de materializacdo provenientes do dominio
pessoal — conhecimento sobre os alunos e sobre o ensino-aprendizagem do topico
(conhecimento dos alunos e da prética letiva). Assim, a selecdo e adaptacdo da tarefa de
modo a relacionar as diferentes representacdes de nimero racional é a materializacdo do
conhecimento das professoras (dominio pessoal) sobre aquilo que consideram ser a
melhor forma de os alunos aprenderem este tépico (episddio anterior — seta 4 na Figura
2). Podemos ainda considerar que € também um processo de reflexdo que decorre da
analise dos documentos curriculares sobre o trabalho desenvolvido no 1.° ciclo (dominio

externo).
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Dominio externo

Analise dosdocumentos
curricularessobre osconteidos
trabalhados pelosalunosno 1.2
cicloe oque serdtrabalhado no 5.2
ano.

Dominio pessoal R
.

» Dominio das praticas

MNovo conhecimento — o que o
alunas trabalharam no 1.2 ciclo
o que vao trabalhar no 5.8 ano.

SelecBo e adaptacdo de
Conhecimento mobilizado para
amaterializacdo: 1)
potencialidade de trabalhar em
simulténeo as diferentes
representacoes de ndmero
racional; 2) potencialidade da
representacso pictdrica (tira);
3) sobre tarefase 4)
dificuldades e estratégias dos
alunas.

tarefas para o diagnostico
(prética de planeamento do
diagnostico);

L 4

Figura 5. Dindmica de aprendizagem das professoras no episédio 2 da elaboracao do

diagnostico

Analise dos resultados dos alunos

Neste episddio analisamos a discusséo dos resultados do diagndstico para fechar
este ciclo de trabalho e de desenvolvimento de conhecimento. Um dos objetivos da
sessdo 4 era a andlise dos resultados do diagnéstico elaborado na sessdo anterior e
aplicado pelas professoras nas suas turmas. Esta andlise ocorreu por processos de
reflexdo sobre os resultados dos alunos (Seta 1 na Figura 6 — dominio das
consequéncias). Procurando contrariar a tendéncia de muitos professores para se
centrarem principalmente nas dificuldades dos alunos, a equipa do IE comegou por
pedir as professoras que indicassem situagfes em que tinham ficado positivamente
surpreendidas com o desempenho dos alunos. Apesar do desafio, as professoras
comecgaram por manifestar tendéncia para valorizar mais as dificuldades do que os

aspetos positivos do trabalho dos alunos:

Em relagéo ao 5.° C os meninos pintaram com facilidade as fragdes, mas a
representacdo em fragdo muitas vezes ndo a fizeram. SO leem metade,
pronto. Depois, nesta da ligacdo [ver Anexo - Questdo 3], onde eles
tiveram mais dificuldade foi exatamente no 1/4 e no 1/8. Foi muito dificil
para eles. (Francisca)
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Dominio pessoal

Dominio das praticas

+ Conhecimentos que

podiam servirde baseao
trabalho a desenvolverna * Aplicagao do

diagnostico.

au[la a observar;

Capacidade para olhar
para os aspetos positivas
e/ousurpreendentes do
trabalho dos alunos;
Principais dificuldadesdos
alunos.

Diferentes resolugdes do
alunos;

* Principais dificuldades; Dominio das consequéncias

» Conhecimentosque os
alunos ja tinham;

» Resolucdes

surpreendentes.

Figura 6. Dindmica de aprendizagens das professoras na andlise dos resultados dos

alunos.

Na sua primeira intervencdo, Francisca referiu que os seus alunos conseguiram
pintar com facilidade a metade e a terca parte das figuras (ver Anexo — Questdes 1 e 2)
apresentadas para logo a seguir comegar a enunciar um conjunto de dificuldades. No seu
papel de condutora da sessdo, Marisa sentiu necessidade de intervir no sentido de

reorientar a discussao para as surpresas:

Marisa: Se calhar faziamos as surpresas primeiro e depois as dificuldades.

Francisca: Surpresas, surpresa, foi no exercicio 4 (ver Anexo), eles
conseguiram facilmente chegar a 1/4 do chocolate. Eu achei
girissimo, porque ja sabem fazer a conta. Ndo estava a espera. [4/4
—3/4 =1/4]

Depois desta nova chamada de atencéo, Francisca fez um esforco para referir os

aspetos que considerou surpreendentes do trabalho dos alunos:

As minhas surpresas foram realmente aqui no grupo 4, eu achei isto
fantastico. [Mas também] Esta representacdo de fracdo, numeral e
percentagem [Figura 4], que eu achava que a maior parte deles ndo ia
conseguir fazer, e a maior parte conseguiu fazer. Tanto numa turma como
noutra. (Francisca)
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Neste segmento verificamos a dificuldade que Francisca sentiu em destacar 0s
aspetos positivos do trabalho dos alunos. Contudo, apesar desta dificuldade inicial, as
professoras conseguiram também destacar elementos interessantes do trabalho dos
alunos. Tania foi a Ultima professora a apresentar as surpresas que teve no desempenho
dos alunos. Teve mais facilidade em centrar-se apenas nestes aspetos e conseguiu ainda
fazer uma interessante reflexdo sobre as alteracGes na altura introduzidas pelo programa
anterior (ME, 2007):

Tania: E é o facto de eles ja representarem e as fracGes equivalentes.
Marisa: Representarem o0 qué?

Tania: Por exemplo, antigamente [antes do programa de 2007], quando
eles chegavam aqui nos tinhamos de comecar por toda esta fase,
porque eles sabiam o que era 1/4, 1/2, mas ndo passavam dai. N&o,
eles agora ja sabem o que é 3/8, 3/5, portanto...

Marisa: Nas questdes, na 1 e na 2, eles representam com fracOes
equivalentes?

Tania: Sim, sim.
Inés: Portanto, ja vém mais desenvolvidos.

Tania: Portanto, esta primeira fase eu acho que temos de passar isto a
frente porque temos de dar como adquirido, porque isto vé-se que
ja foi trabalhado. Tenho muitos... por exemplo, aqui: escrevem a
fracdo mas escrevem 1/2 em todas; entdo resolveram em vez de por
os 4/8, 3/6, pem 1/2 em todas. Mas pronto estd correta, € a
metade, é a fracdo equivalente. Hum... E foram assim as grandes
surpresas.

Com esta intervencdo, Tania reflete sobre as alteracbes que devem ser feitas na
pratica dos professores em consequéncia das alteragdes introduzidas pelo Programa de
Matematica do Ensino Béasico (ME, 2007). Ao contrario do que acontecia
anteriormente, estes alunos ja tinham trabalhado fracdes equivalentes no 1.° ciclo e as
professoras ficaram surpreendidas com o conhecimento que eles ja tinham sobre esse
tema. Inclusivamente, Tania comecou a fazer sugestdes para o trabalho a desenvolver na
aula de investigagdo, dizendo que se podia dar por adquirido que os alunos ja

conheciam fracdes equivalentes.

No final desta discussdo vemos um novo processo de reflexdo que desta vez liga
0 dominio das consequéncias ao dominio pessoal. Ou seja, podemos dizer que através

da reflex&o sobre os resultados dos alunos, registaram-se alteragdes no conhecimento
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das professoras sobre os alunos e sobre a prética letiva, especialmente quando foram
sistematizadas as principais dificuldades dos alunos e os conhecimentos que podiam

servir de base ao trabalho a realizar na aula a observar.

A analise dos resultados do diagndstico proporcionou as professoras um
momento de reflex@o (Figura 6, seta 1) sobre os resultados dos alunos numa perspetiva
diferente, a de olhar para aquilo que estes conseguem fazer, e que € surpreendente, ao
invés de olhar apenas para os seus erros e dificuldades. Por sua vez, a sistematizacdo
desses resultados através de um novo processo de reflexdo (Figura 6, seta 2)
proporcionou conhecimento novo, ndo apenas sobre as dificuldades dos alunos mas
também sobre aquilo que estes ja sabiam e que podia ser considerado na realizagdo das
tarefas para a aula de investigacéo.

Concluséao

A par do que acontece em muito outros casos (Takahashi & McDougal, 2016),
este estudo de aula foi desenvolvido no ambito da aplicacdo de novas orientagdes
curriculares. Por essa razdo, a fase de estudo, destacada em modelos recentes do ciclo
do estudo de aula (Lewis, 2016; Takahashi & McDougal, 2016), ganhou um papel
particularmente importante dando oportunidade para as professoras analisarem,
discutirem em grupo e perceberem as alteracbes curriculares que ocorreram. Além
disso, as professoras tiveram ainda oportunidade para desenvolver o seu sentido critico
e acdes de gestdo curricular de modo a adequar essas alteracdes para favorecerem a
aprendizagem dos alunos com base na sua experiéncia e no seu conhecimento sobre 0s
alunos e os seus processos de aprendizagem e sobre a pratica letiva. Para elaborarem o
diagndstico, as professoras compararam as orienta¢@es curriculares atuais e anteriores, o
que as levou a desenvolver conhecimento do curriculo e da préatica letiva sobre o que é
suposto esperar dos alunos e como podem mobilizar da melhor forma esse

conhecimento para desenvolver as aprendizagens preconizadas pelo novo programa.

O modelo de Clarke e Hollignsworth (2002) sugere que a elaboragdo do
diagnédstico serviu de base a processos de reflexdo que provocaram alteragcBes no
conhecimento didatico das professoras. Podemos ver processos de reflexdo no primeiro
episédio que levaram ao desenvolvimento do conhecimento do curriculo,

especificamente, sobre as novas orientacGes curriculares e sobre a pratica letiva, onde se
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inclui o conhecimento sobre a potencialidade do trabalho com as diferentes
representacfes para 0 ensino-aprendizagem dos ndmeros racionais e ainda o
conhecimento sobre as tarefas. A selecdo e adaptagédo das tarefas foram mediadas por
um processo onde as professoras usaram tanto o seu conhecimento de praticas anteriores
como os conhecimentos desenvolvidos no préprio estudo de aula. De grande relevancia
para a aprendizagem das professoras parecem ter sido 0s processos de reflexao
desencadeados pela andlise dos resultados dos alunos, que Ihes deu oportunidade para
desenvolver o seu conhecimento sobre os conhecimentos e dificuldades dos alunos para
informar a planificacdo da aula de investigacdo. E de notar que a anélise das resolucdes
dos alunos, dando atencdo aos aspetos surpreendentes, parece ndo ser uma pratica
natural e fécil para as professoras. Contudo, apds alguma insisténcia por parte da equipa
do IE, e tal como descrito também no estudo de Bruce et al. (2016), as professoras
passaram a olhar para as resolu¢des dos alunos de uma forma mais positiva, ndo vendo

apenas erros e dificuldades.

Os modelos apresentados por Ponte (2012), sobre o conhecimento profissional
do professor de Matematica, e por Clarke e Hollignsworth (2002), sobre o
desenvolvimento profissional, ajudam-nos a verificar que as acBes e atividades
desenvolvidas durante as sessdes de trabalho do estudo de aula aqui apresentado, que
valoriza o diagnéstico do conhecimento prévio dos alunos e o estudo dos documentos
curriculares, foram promotoras de dinamicas de trabalho e aprendizagem entre as
professoras. Estas dindmicas foram fortemente marcadas por processos de reflexdo e
materializacdo que deram origem a aprendizagem em diversos aspetos do conhecimento
didatico. Muito em especial podemos verificar que a dindmica do estudo de aula tem
capacidade para promover aprendizagem no ambito do conhecimento do curriculo das
professoras através do estudo dos documentos curriculares e dos materiais de ensino; no
ambito do conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem através da
analise de resolugdes dos alunos e ainda no &mbito do conhecimento da pratica letiva
através das acOes de planeamento e preparacdo do diagnostico dos conhecimentos dos
alunos e na concegdo das respetivas tarefas. Trata-se, por isso, de um processo de

desenvolvimento profissional cujas potencialidades ha que continuar a investigar.
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Anexo

Ficha de Trabalho de Matematica 52 Ano

Turma Data / /

Nome

1. Pinta o correspondente a metade de cada figura e escreve a fragdo que representa a

parte pintada.

2. Pinta o correspondente a terga parte de cada figura e escreve a fragao que representa

a parte pintada.

G Q
Q.‘ @
5% o

3. Liga cada figura a fragdao que representa a parte nela pintada.

(] ) [ ] [ ]

° ° ° ° °
1 1 1 3 3
2 4 8 4 8

- 3 . .
4. A Maria ja comeu " do chocolate que a tia Ihe deu. Quanto lhe falta para terminar o

chocolate?

156



Completa a seguinte tabela.

Leitura NUmero
Trinta e cinco centésimas
Duas milésimas
2,35
0,4

Representa, na tabela, a parte que esta pintada em cada tira.

Tiral

Tira 2

Tira 3

Tiral Tira 2 Tira 3
Fracdo
NUmero
decimal
Percentagem

157
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Participar num estudo de aula: A perspetiva dos professores

To participate in a lesson study: The teachers’ perspective
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Resumo

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional originario da cultura
japonesa, onde esta profundamente enraizado. Muitas adog¢fes noutros paises procuram
seguir exatamente o que se faz no Japdo. Contudo, os processos de ensino-
aprendizagem sdo marcados pelas culturas nacionais e isso tem levado a investigar as
adaptacdes necessarias para a adequacdo do estudo de aula a diferentes contextos.
Assim, 0 nosso objetivo é saber o modo como participantes em estudos de aula em
Portugal percecionam este processo formativo no que respeita a sua dinamica e a
perspetiva curricular. Apresentamos uma concecdo geral sobre estudos de aula bem
como as adaptacg0es feitas nos estudos que desenvolvemos. llustramos com um exemplo
realizado com professores do 1.° ciclo do ensino bésico, referindo o balango feito pelos
participantes. Terminamos com uma discussao sobre as adaptacdes feitas neste processo
formativo, procurando sistematizar a razao de ser das suas potencialidades.

Palavras-chave: Estudo de aula, Desenvolvimento profissional, Abordagem
exploratdria, Formacéo continua, Ensino Basico.
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Abstract. Lesson study is a process of professional development originating in the
Japanese culture where is deeply rooted. Many adoptions in other countries seek to
follow exactly what is done in Japan. However, teaching and learning are marked by
national cultures and that led to investigate the necessary adaptations of lesson studies
to different contexts. So, our goal is to know how teachers who participated in lesson
studies in Portugal view this formative process with regard to its dynamic and curricular
perspective. We present a general conception about lesson studies as well as the
adaptations made in the studies that we developed. We illustrate with an example
carried out with primary teachers, referring to the reflection made by the participants.
We end with a discussion about the adaptations made to this formative process, seeking
to systematize the reasons for its formative potential.

Keywords: Lesson Study, Professional Development, Exploratory approach, Teacher
Education, Primary teaching.

Introducéo

Originario do Japdo, o estudo de aula é hoje praticado por todo 0 mundo, sendo
encarado como um processo de desenvolvimento profissional de professores de carater
colaborativo e reflexivo, centrado na prética letiva (LEWIS, 2002). Trabalhando em
conjunto, os professores procuram identificar dificuldades dos alunos, definem
objetivos, analisam documentos curriculares e de ensino e preparam uma aula que possa
levar os alunos a superarem as dificuldades identificadas e a atingir os objetivos
definidos. Observam essa aula, analisam em que medida atinge os objetivos definidos e
permite ultrapassar as dificuldades identificadas. Desse modo constitui um processo
préximo de uma pequena investigacdo sobre a propria préatica profissional.

Associado aos estudos de aula no Japéo, Stiegler e Hiebert (1999) identificaram
um certo padrdo na estrutura das aulas de Matematica que definiram como structured
problem solving. Fujii (2016) refere que esta abordagem ¢é intrinseca a cultura japonesa
e tem por base tanto a estrutura da aula como as tarefas apresentadas. De acordo com
este autor, as aulas tém, tipicamente, quatro fases: apresentacdo da tarefa; trabalho
autonomo dos alunos; comparacdo e discussdo das resolucdes dos alunos; e sintese da
aula feita pelo professor. As tarefas sdo desafiantes e possibilitam o uso de diferentes
estratégias. Em Portugal adotamos uma abordagem curricular com alguns pontos em
comum com esta abordagem, que denominamos por “abordagem exploratoria”, na qual
damos especial atencdo a natureza das tarefas, a comunicacao e ao desenvolvimento do
raciocinio dos alunos (PONTE, 2005). Estes sdo convidados a exercer um papel ativo na

interpretacdo das tarefas propostas, na representacdo da informacdo dada e na
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construcdo e desenvolvimento de estratégias de resolucdo que sdo depois chamados a
apresentar e justificar.

Segundo Lewis e Perry (2017), a melhoria do ensino requer um esforco
substancial e continuo por parte dos professores para integrarem inovacfes na sua
pratica letiva, mas, para que isso aconteca, € muito importante a sua motivacdo. Para
manter a motivacdo dos professores é necessario que a introducdo desses processos
inovadores envolva também o seu conhecimento e que ndo passe apenas pela imposicao
de estratégias sem sentido para eles. As mudancas bem-sucedidas requerem o seu
envolvimento e a reorganizacao dos seus conhecimentos e concecdes.

Dada a sua natureza préatica e reflexiva, os EA podem ajudar os professores a
envolver-se em mudangas bem-sucedidas. Tal como tem vindo a ser cada vez mais
discutido na investigacdo internacional (DOIG; GROVES, 2012; STIEGLER; HIBERT,
2016; WAKE; SWAN; FOSTER, 2016) o grande desafio que se coloca as comunidades
fora do Japdo interessadas nos estudos de aula é compreender como adapta-los aos
diferentes contextos culturais. Assim, 0 nosso objetivo é saber o modo como o0s
participantes em estudos de aula por nés desenvolvidos e conduzidos percecionam este

processo formativo no que diz respeito a sua dindmica e a sua perspetiva curricular.

Estudos de Aula

Fernandez e Yoshida (2004) mencionam que o estudo de aula tera tido a sua
origem nos anos de 1890, mas Shimizu (2013) refere que isso pode ter acontecido mais
cedo, no inicio da Idade Moderna (1453-1789). Assim, no Japdo, o estudo de aula conta
com mais de um século de histdria, tendo sido sujeito a muitas alteracdes e adaptacdes
(SHIMIZU, 2013). O termo original japonés é jogoyokenkyu e significa, literalmente,
“estudo da aula”.

A divulgagéo dos estudos de aula no mundo ocidental foi feita através do livro
The Teaching Gap (STIEGLER; HIBERT, 1999). Nestes 20 anos desenvolveu-se
bastante investigacdo sobre este processo formativo em numerosos paises. Por um lado
tenta-se saber como € que se desenvolve, efetivamente, este processo no Japéo
(TAKAHASHI, 2014). Por outro lado, existem inumeras tentativas de adaptacdo a
diferentes contextos e culturas, surgindo assim diferentes perspetivas e modelos dos
estudos de aula (WAKE; SWAN; FOSTER, 2016). Na sua esséncia, todos o0s estudos de
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aula tém uma estrutura bem definida e coerente, com um nucleo comum de
planificacdo, observacédo e reflexdo. Assim, o grupo comega por definir um problema
que gostaria de ver resolvido sobre o ensino e aprendizagem dos seus alunos. Com base
nesse problema, desenvolve colaborativamente um plano de aula. Seguidamente,
acontece a aula de investigacdo onde um dos professores leciona a aula enquanto os
restantes colegas observam. Geralmente, sdo recolhidos dados detalhados do trabalho
dos alunos e do professor para discussdo posterior. Por fim, segue-se a reflexao pos-aula
focando-se em questdes como o papel da tarefa implementada, as respostas dos alunos a
tarefa e a adequacdo das questbes colocadas pelo professor (FERNADEZ; YOSHIDA,
2004; FUJII, 2016; LEWIS, 2002; MURATA, 2011; SHIMIZU, 2014; STIEGLER,;
HIEBERT, 1999).

O estudo desenvolvido por Yoshida (FERNANDEZ; YOSHIDA, 2004) numa
escola de Hiroxima teve muita influéncia em trabalhos posteriores, nomeadamente nas
propostas de Lewis (2002) e Murata (2011) que sugerem, ainda que com carater
opcional, um processo de reformulacdo da aula (“re-teaching”). Ou seja, depois da
reflexdo sobre a aula de investigacdo, o grupo volta a reunir-se para reformular a aula
que, de seguida, é lecionada por outro professor a outros alunos enquanto os colegas
observam e recolhem dados e, por fim, refletem sobre essa aula. No entanto, Fujii
(2016) refere que no Japdo esta é uma situacdo bastante especial e tem varios
inconvenientes. Para este autor, o objetivo do estudo de aula ndo é produzir uma “aula
perfeita”, que nao existe pois as aulas e as tarefas devem ser adaptadas as reais
necessidades dos alunos. Aponta ainda que essa reformulagéo influencia negativamente
a natureza do planeamento e da propria discussdo pos-aula que passa a centrar-se muito
mais nas mudancas a fazer na aula do que na aprendizagem daqueles alunos e no que
sera necessario fazer para os levar a aprender o que ndo aprenderam com aquela tarefa.

Em Portugal incluimos também uma fase de seguimento depois da aula de
observacao. Contudo, as caracteristicas desta fase de seguimento sdo muito diferentes
da reformulacdo da aula acima descrita. Nas sessOes de seguimento os professores
planificam em conjunto mais uma ou duas aulas de modo a consolidarem e aplicarem os
conhecimentos desenvolvidos durante o estudo de aula. Cada professor leciona a aula
preparada em grupo e depois apresenta e discute com o0s colegas, na sessao seguinte,
momentos e situacBes que considera pertinentes (PONTE; QUARESMA; MATA-
PEREIRA; BAPTISTA, 2016).
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Existem aspetos que influenciam fortemente os estudos de aula que s@o parte
integrante do dia-a-dia e da cultura dos professores japoneses e que por vezes ndo sao
bem interpretados fora do Japdo (FUJII, 2016). Nomeadamente, Lewis (2002) e Fujii
(2016) referem algumas incompreensdes. Em algumas situacdes confunde-se estudo de
aula com planificacdo da aula, ignorando que a planificacdo da aula de investigacéao €
apenas uma parte do estudo de aula. Outras vezes considera-se que no estudo de aula
tem de haver a criacdo de novas aulas de raiz — os professores japoneses raramente 0
fazem durante um estudo de aula. Em vez disso, os professores fazem um levantamento
das abordagens que melhor podem satisfazer o seu objetivo e depois focam-se na sua
adaptacdo e refinamento. O foco estd no melhoramento e ndo na criagdo. Ha4 quem
julgue que “estudo de aula significa escrever um guido rigido” (Lewis, 2002, p. 84). Na
verdade, as aulas de investigacdo japonesas sao planeadas de forma muito cuidadosa e
detalhada, incluindo as questfes que o professor vai colocar, a previsdo das resolucdes e
dos pensamentos dos alunos e possiveis acfes para ajudar os alunos na sua
aprendizagem, mas isso néo significa que esse planeamento tem de ser seguido de forma
rigida. Segundo Lewis (2002) existem também situagdes onde o “estudo de aula
significa escrever o plano de aula ‘perfeito’ para ser disseminado” (p. 84) mas nota que
ndo existem planos de aula perfeitos, uma vez que devem estar adaptados aos alunos
que sdo sempre diferentes uns dos outros. Por fim, Lewis (2002) aponta ainda que ha
quem considere que “a aula de investigacdo € uma aula de demonstragdo” (p. 85),
contudo, a autora refere que nos estudos de aula no Japdo existe uma igualdade de status
entre todos os participantes. Os papéis sdo rotativos, assim todos os participantes
aprendem em conjunto.

Recentemente, em particular, em publicagdes com relatos de experiéncias nos
EUA (LEWIS, 2016; TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2016) tém sido apresentados
modelos mais detalhados e que podem ajudar a ultrapassar algumas das incompreensées
apresentadas. Nomeadamente, o modelo apresentado por Takahashi e McDougal (2016)
designado por Collaborative Lesson Research (CLR) assume uma certa intengdo de
explicacdo pormenorizada do modelo japonés tendo em vista a sua implementacdo com
maior sucesso fora do seu pais de origem, especialmente nos EUA. Deste modelo,
destacamos a definicdo do tema de investigacdo, um tema geral ou especifico sobre o
ensino e aprendizagem definido para toda a escola no final do ano letivo e que esta na
base de todo o trabalho desenvolvido na escola no ano letivo seguinte, incluindo os
estudos de aula, que devem procurar dar resposta a questdes levantadas com base neste
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tema. Apesar de também ser apresentado por outros autores, como Fujii (2014, 2016)
apenas no CLR surge explicitamente no modelo como ponto de partida dos estudos de
aula. Um segundo aspeto a salientar neste modelo é o destaque dado a fase de estudo
dos documentos curriculares e de materiais de ensino que surge separadamente do
planeamento, eventualmente, numa tentativa de salientar que no estudo de aula o
planeamento da aula de investigacdo deve ser bem fundamentado. Para terminar, ha
ainda a salientar a fase de reflex&o apresentada no CLR e por Fujii (2014, 2016), depois
da discussdo pos-aula os professores compilam todos os materiais produzidos para o
estudo de aula como as tarefas e a planificacdo da aula e escrevem as suas reflexdes
sobre o trabalho desenvolvido no estudo de aula e sobre as aprendizagens realizadas,
produzindo um documento que é depois divulgado numa publicacdo da escola. O estudo
de aula coloca os professores no centro do seu processo de desenvolvimento
profissional, tendo em conta os seus interesses e a vontade de compreender melhor a

aprendizagem dos alunos com base nas suas proprias experiéncias.

Abordagem exploratoria versus “structured problem solving”

O ensino e a aprendizagem da Matematica requerem que os professores
aprofundem o seu conhecimento sobre os alunos, o contetido, o curriculo e a didatica,
enquanto integram novas ideias para tornar a sua pratica conceptualmente mais forte e
mais centrada nos alunos (NCTM, 2007). Os professores usam esse conhecimento para
tomar decisdes sobre as experiéncias de aprendizagem a propor aos seus alunos,
facilitando a construgdo de conexdes entre as ideias dos alunos e 0s conceitos
matematicos. O estudo de aula permite cultivar uma nova atitude em relagéo ao ensino,
nomeadamente como caminho que ndo é unidirecional e transmissivo, mas envolve uma
integracdo bidirecional das ideias dos alunos e da exploragdo de conteddos
significativamente facilitadas pelos professores, um esforco que pode ser extremamente
desafiante. No estudo de aula, a énfase na aprendizagem do aluno permite que os
professores tenham presente que € importante compreenderem as ideias dos alunos e
permite-lhes trazer novas perspetivas para a sua sala de aula (MURATA, 2011).

No Japdo o estudo de aula € um meio de motivar e encorajar 0s professores a
usarem uma abordagem de sala de aula aberta, que denominam por structured problem
solving (TAKAHASHI, 2014; FUJII, 2016; NI SHUILLEABHAIN; SEERY, 2017).

Dessa abordagem fazem parte, tipicamente, a aula dividida em quatro fases principais e
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tarefas com caracteristicas desafiantes e abertas. Assim, a aula € composta por: 1)
hatsumon, apresentacdo pelo professor do problema ou questdo para o dia; significa
ajudar os alunos a compreenderem o contexto da tarefa de modo a envolvé-los e motiva-
los mas exclui qualquer observacdo sobre o modo de resolucdo (5-10 min.); 2) kikan-
shido, o trabalho dos alunos na resolucdo da tarefa mas também o trabalho de
monitorizacdo do professor que vai acompanhando o trabalho dos alunos tanto para
resolver eventuais duvidas que estes possam ter como para recolher informagdo para
organizar a discussdo (10-20 min.); 3) neriage, comparacdo e discussdao das resolucdes
dos alunos, pressupfe que estes tenham chegado a diferentes métodos e resolucGes; o
foco esta na discussdo da fundamentacdo e na comparacdo das diferentes resolucdes
através da orquestracdao do professor e uma participacdo ativa dos alunos (10-20 min.);
4) matome, sintese da aula pelo professor, com a revisdo cuidadosa da discussao, de
modo a orientar os alunos a desenvolver elevados niveis de sofisticacdo matematica
(FUJII, 2016; SHIMIZU, 1999; TAKAHASHI, 2008).

Nesta abordagem sdo muito valorizadas as tarefas. Para potenciarem a estrutura
da aula acima apresentada devem ser compreensiveis para que possam envolver ativa e
positivamente os alunos na sua resolucdo. Além disso, devem ser acessiveis para, pelo
menos, alguns alunos. Ao mesmo tempo tém de ser minimamente desafiantes, ou seja,
ndo devem poder ser resolvidas instantaneamente apenas com o0s conhecimentos que 0s
alunos ja tém. Por fim, devem ainda permitir e potenciar o uso de diferentes estratégias
de resolucdo para enriquecer a fase de discussédo coletiva (FUJII, 2016).

Em Portugal, como base dos estudos de aula, tem vindo a ser seguida a
abordagem curricular que denominamos por “exploratoria” (PONTE, 2005). Esta
perspetiva tem muitas semelhangas com “structured problem solving” japonés, mas estd
mais adequada a nossa realidade e contexto, dando continuidade ao trabalho
desenvolvido nos dltimos anos, nomeadamente nos programas de formacgdo continua.
Nesta abordagem, os alunos trabalham em tarefas (ndo necessariamente problemas) em
que tém que construir as suas proprias estratégias de resolucdo, usando com
flexibilidade diferentes representacfes matematicas. Para isso, o professor propde aos
alunos tarefas que os levem a desenvolver conceitos, representagdes e procedimentos
matematicos. A abordagem exploratoria tem dois suportes principais, a escolha de
tarefas apropriadas e o estabelecimento de um ambiente de comunicacdo na sala de aula
capaz de favorecer a participacao e reflexdo por parte dos alunos, com relevo para os

momentos de discussdo coletiva, que valorizam a negociacdo de significados e
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argumentacdo. Esta abordagem enfatiza a construcdo de conceitos, a modelacdo de
situacBes e também a utilizacdo de defini¢bes e propriedades de objetos matematicos
para chegar a conclusdes. Outro aspeto muito importante e que ndo € tdo saliente no
Japdo é a sua atencdo ao raciocinio matematico dos alunos, especialmente no que
respeita a realizacdo de conjeturas e generalizagdes (raciocinio indutivo e abdutivo) e
justificacBes utilizando propriedades matematicas, definicbes ou representacdes
(raciocinio dedutivo) (MATA-PEREIRA; PONTE, 2013). Esta atencdo materializa-se
na conducdo das sessfes do estudo de aula, através da anélise de tarefas e de exemplos
de trabalho escrito dos alunos e de dialogos na sala de aula. A estrutura da aula tende a
seguir trés fases — introducdo da tarefa, trabalho autdnomo dos alunos e discusséo e

sintese que, muitas vezes, surgem de modo interligado.

Metodologia de investigacao

Esta investigacdo, de natureza qualitativa e interpretativa (ERICKSON, 1986),
tem por base um estudo de aula realizado no ano letivo de 2013-2014 num agrupamento
de escolas de Lisboa. Para concretizar a formacdo dos professores solicitada pela escola
propusemos a realizacdo de diversos estudos de aula, sendo um deles com trés
professores do 1.° ciclo do agrupamento. A equipa do Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa (IE) que conduziu este trabalho era formada por trés membros,
tendo Marisa dinamizado as sessdes de trabalho, Jodo Pedro coordenado a formacdo e
participado em algumas sessdes e Méonica participado no papel de observadora,
coadjuvada por uma bolseira. Na aula de investigacao participam os trés professores, 0s
membros da nossa equipa e ainda a subdiretora da escola.

O estudo de aula teve nove sessdes de trabalho, a que se seguiram trés sessdes de
seguimento. A sessdo 1 teve por objetivo apresentar o estudo de aula a todos os
professores participantes, as sessdes 2 a 7 pretenderam aprofundar o conhecimento
sobre o topico escolhido e preparar uma aula sobre esse topico, sendo que a sessao 6 foi
integralmente dedicada & concegdo da tarefa a usar na aula de investigacdo, a sessao 8
consistiu na observacdo de uma aula, e a sessdo 9 foi dedicada a refletir sobre a aula
observada e sobre o trabalho realizado até ai. Nas sessdes 10 a 12 pedimos as
professoras que planificassem, realizassem e refletissem sobre duas aulas de acordo com

o trabalho desenvolvido durante o estudo de aula.
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Os dados foram recolhidos por observacdo participante com elaboracdo de um
diério de bordo (por um membro da equipa), gravacdo audio das sessdes (Sx) e video da
aula de investigacdo, sendo sempre feitas as respetivas transcri¢des, e ainda entrevistas
individuais (E) as professoras participantes e um relatério final (RF) onde as professoras
fizeram a sua anélise do estudo de aula. Os dados foram analisados de forma indutiva,
procurando identificar no discurso das professoras temas ilustrativos da sua percecao
sobre o estudo de aula em que participaram, mais concretamente sobre a dinamica do

processo e sobre a abordagem exploratéria (tarefas, comunicacao e raciocinio).

O estudo de aula com professores do 1.° ciclo

O estudo de aula comecgou por envolver sete professores de duas escolas do 1.°
ciclo do agrupamento, cinco professoras da escola onde se iam realizar as sessoes de
trabalho e dois professores de outra escola do agrupamento. Por diferentes motivos,
quer da vida pessoal e profissional, quer por ndo estarem a lecionar o 3.° ano, quatro
destes professores rapidamente desistiram da formacéo e o grupo ficou reduzido a trés
professoras — Irina, Manuela e Antonia. As trés professoras eram ja efetivas e
experientes, tendo cerca de 10 a 15 anos de servigo.

O estudo de aula incidiu sobre um topico do 3.° ano, escolha que resultou do
facto de estarem a ser introduzidas novas orientagdes curriculares. Assim, um aspeto
marcante deste estudo de aula foi o topico escolhido — adicdo e subtracdo de nimeros
racionais por justaposicao retilinea de segmentos de reta. Segundo as professores, este
era um dos topicos que tinha sofrido alteracbes mais profundas nas novas orientagdes
curriculares e o que podia causar mais dificuldades a professoras e alunos. Um segundo
aspeto a destacar do estudo de aula foi a realizacdo do diagnostico dos conhecimentos
dos alunos. Para Anténia foi importante saber “o que ¢ que tinha ficado” do trabalho
desenvolvido no ano anterior e para Irina foi uma surpresa porque “até percebemos que
eles [os alunos] sabiam mais do que aquilo que estdvamos a espera no inicio”.

Outro aspeto a destacar e que se reveste de um certo cariz inovador foi a
elaboracdo da tarefa para a aula de investigacdo. Por um lado, Irina sente-se muito a
vontade com os conteldos matematicos, gosta e sente-se confiante para criar tarefas.
Por outro lado, como estavam a ser introduzidas mudangas muito fortes no novo

programa, esta professora sentia que ainda ndo existia grande diversidade nos materiais

167



produzidos para o 1.° ciclo e ndo se sentiu satisfeita com o que encontrou: “ainda nao
sdo muitas as fontes onde recorrer para tirar ideias de tarefas a explorar na sala de aula”
(RF). Uma vez que iria lecionar a aula de investigacao, pediu-nos para dedicarmos uma
sessdo a elaboracao e discussdo da tarefa em grupo. Assim, a sesséo 6 foi integralmente
dedicada a elaboracdo da tarefa. Irina liderou em grande parte este trabalho e a equipa
do IE foi apoiando e guiando a discussdo e desafiando as professoras a refletirem sobre
os diferentes aspetos da tarefa e da aula. Anténia e Manuela foram bastante
participativas a discutir as ideias apresentadas pela colega, mas ndo se sentiam

suficientemente confiantes para tomar iniciativa e fazer sugestdes muito elaboradas.

Dinamica do estudo de aula

Na Ultima sessdo fez-se um balanco global de todo o processo, no estilo de uma
entrevista em grupo focal. Procurdmos fazer um levantamento dos acontecimentos das
varias sessbes de trabalho e questionar as professoras sobre esses acontecimentos.
Assim, comegamos por recordar a primeira sessdo em que foi apresentado o modelo do
estudo de aula aos professores, onde se apresentaram varios exemplos do Japdo e dos
EUA. Nessa sessdo os professores, que ainda ndo conheciam este modelo de formacao,
ficaram muito curiosos e fizeram varias questdes sobre o seu funcionamento. Irina
tentou fazer um resumo daquilo que sentiu e das questdes levantadas pelos colegas.
Referindo-se ao elevado nimero de observadores que viu nos videos de apresentacdo do
modelo, recordou que ficou atrapalhada porque “era muita gente quando vocés
mostraram aquilo, fez-me confusdo”, comentando depois com as colegas “Bem, na
minha sala, eu nem quero pensar”. Manuela e Antonia referiram também a sua
estranheza e desconforto em relacdo ao elevado nimero de observadores na aula de
investigacdo. O segundo aspeto que causou estranheza no grupo foi o facto de ser
centrado num unico tdpico. Irina referiu que “Até pensei: Bom, como ¢ que vamos ter
tema para tantas sessdes, como ¢ vamos estar tanto tempo a falar do mesmo?” (S12)
Esta estranheza inicial sobre o formato focado num Unico tépico acabou por se dissipar
ao longo das sessdes e Manuela refere que “Mas de facto s6 depois de termos passado
por este processo todo é que verificamos que de facto faz sentido estar a volta de um
tema” (S12). Contudo, no final, as trés participantes continuam a afirmar que preferiam
um estudo de aula numa versao “mais generalista” porque gostavam de abordar diversos
topicos.
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A aula de investigacdo foi o elemento central deste estudo de aula. Primeiro
gerou tensdo na decisdo de quem a iria lecionar. Irina recorda a conversa com as colegas
no final da sessdo 1, “Foi engragado perceber que ninguém queria dar aquela aula: Ai,
ndo! Mas porque ¢ que tenho de ser eu? Ai, ndo! Isso logo se vé...” Na entrevista focal,
percebeu-se também que as cinco primeiras sessdes foram pautadas por uma tensdo no
grupo por ainda néo estar definido quem iria lecionar a aula de investigacéo:

Eu acho que a tensdo comegou a dissipar quando eu disse “eu ndo me importo
de ser eu”. Ai eu acho que a coisa acalmou um bocado. Acalmou? N&o. Aliviou.
Eu sabia que a coisa ia-me calhar a mim. (Irina, S12)

Como lIrina € professora de Matematica do 2.° ciclo e mostrava muita confianca
e conhecimento, as colegas comecaram desde a primeira sessdo a “sugerir” que devia
ser ela a lecionar a aula de investigacdo. Por seu lado, Irina estava convicta que,
precisamente, por estar mais a vontade com a Matemaética é que devia ser outra colega a
lecionar a aula porque isso podia proporcionar-lhe uma aprendizagem mais rica do que
a si prépria.

Apbs a tensdo inicial da escolha de quem iria lecionar a aula, a sua aproximacao
despertou um grande interesse e motivacdo nas professoras. A aula acabou por
constituir uma grande satisfacdo tanto para a professora que a lecionou como para as
colegas:

Irina: Comecei a ver aquilo e pensei: “Mas tu sabes isto! Estas agora a decorar! Mas o
que € isto?”... E primeiro que adormecesse... Os primeiros cinco minutos [da
aula] estava nervosa, a partir dai... Alias, voc€s passaram como pessoas que eu
até ja estava a conversar, e achei isso interessante. VVocés deixaram de ser

pessoas a parte para serem pessoas que estavam ali comigo, a partir dai, pronto,
foi... Mas o inicio foi complicado.

Marisa: E gostou?

Irina: Gostei. (S12)

Irina revelou que se sentiu muito nervosa com a preparacdo da aula, com a
responsabilidade da lecionagdo, mas que, passado esse nervosismo, gostou da
experiéncia. Refere ainda que s esteve nervosa nos primeiros minutos da aula e depois
conseguiu comegar a olhar para o grupo como o seu grupo de trabalho e ndo como
“avaliadores” e que a partir desse momento conseguiu acalmar e até interagir com os

observadores.

Por seu lado, Antonia gostou de observar a aula, considera que esta “correu
muito bem” e gostou também da relagdo com os alunos. Para Manuela, a observagéo da

aula constituiu uma importante experiéncia:
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Manuela: Aquilo que aconteceu no nosso grupo pode ndo representar outros. Eu acho
gue para mim foi uma mais-valia ter assistido a aula da Irina, sem divida
nenhumal

Jodo Pedro: Porqué?

Manuela: Porque acho que a seguranga e a forma como ela encara a Matematica... Eu
estava a ouvi-la... E acho que tenho sempre a aprender com a Irina.

Irina: Temos sempre muito a aprender uns com 0s outros.

Manuela: (...) Aprendi muito mais do que se calhar se tivesse sido eu a aplicar a aula.
(S12)

Manuela manifestou uma grande admiracdo pelo a vontade e seguranca com que
Irina lecionou a aula.
Quando questionadas sobre o papel das trés sessdes de seguimento, Manuela e

Antonia consideraram que foi importante a existéncia deste momento de formacéo:

Manuela: Eu acho que foi bom (...) para ver algumas coisas que estavam nao
consolidadas. Foi bom, foi muito bom. Foi muito bom.

Jodo Pedro: Porqué?

Antonia: Porque aquilo que inicialmente poderia ter sido um constrangimento, que era
nés ainda estarmos muito longe da matéria e andarmos aqui, assim, um
bocadinho a toa, agora ja ndo era assim. Estavamos a vontade, estdvamos nesta
matéria e de facto eu gostei muito. (S12)

Manuela referiu que foi um bom momento para consolidar alguns aspetos sobre
0 ensino do tema e Antonia destacou aqui uma alteracdo em relagdo as primeiras
sessOes, pois agora ja estavam envolvidas no tema, estiveram a preparar uma aula para o
conteddo especifico que estavam a trabalhar com os alunos. Esta Gltima fase também se
pautou por um maior companheirismo entre as professoras. Na primeira sessdo do
seguimento (sessdo 10), as professoras planearam uma nova aula de acordo com o
trabalho desenvolvido durante o estudo de aula e, Manuela e Antdnia propuseram
escolher o topico que estavam a lecionar para “aliviar” um pouco Irina, reconhecendo

que tinha sido muito sobrecarregada durante a fase anterior do estudo de aula.

Abordagem exploratoria

Na organizacao da aula de investigacdo, as professoras procuram por em pratica
a estrutura de aula propria da abordagem exploratéria. Sobre a discussdo em torno da
natureza das tarefas, as trés professoras foram unanimes em salientar a importancia de
variar o tipo de tarefas a apresentar aos seus alunos, Irina refere que este trabalho a “fez

refletir um bocadinho no tipo de coisas que apresento aos alunos e a importancia de uma
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ficha de trabalho, por exemplo, ndo ser s6 exercicios. Nos (...) quando estamos a fazer
uma ficha as vezes nao temos essa visdo, mas... Ai! sdo poucos, mais um, mais dois e
ndo estamos a ver a natureza do exercicio” (S12). Irina identificou a andlise de tarefas, a
comunicacdo e a organizacao dos alunos como os elementos da abordagem exploratéria
mais pertinentes e que que parecem ter influenciado a maneira como encara a sua
pratica:

O facto desta oficina de formacao ter estado tdo focada numa determinada aula com um
contetdo especifico fez com que a atengdo dada as tarefas fosse maior e houvesse um
esmiugar de cada uma delas com um sentido muito critico. Isto levou-me a estar mais
atenta a pormenores como: linguagem utilizada nos enunciados (se € suficientemente
clara e acessivel); tipo de tarefa; como deve ser trabalhada (individualmente ou em
grupo); tempo dado; tipo de ajudas que podem/devem ser dadas; questdes que podem
ser levantadas durante a apresentacdo dos resultados (...), provocando uma alteracdo na
minha postura na sala de aula. (RF)

Por seu lado, Manuela destaca aprendizagens sobre a comunicacdo na sala de
aula, em particular a importdncia de ouvir mais os alunos: “vou estar mais atenta
aquelas cabecas e aquilo que sair da boca deles (...) Irei pegar em questdes
fundamentais que saiam deles” (E). Esta professora salienta também a necessidade de
promover o desenvolvimento da comunicacdo matematica dos alunos e de dar-lhes um
papel mais ativo: “interiorizei que o aluno deve ser estimulado a explicar, bem como a
argumentar e comprovar determinada estratégia ou raciocinio” (RF). A forma veemente
como Manuela destaca a comunicacdo e o papel ativo dos alunos na sala de aula parece
estar relacionada com resultados positivos e surpreendentes que teve no trabalho que
desenvolveu com os seus alunos usando esta metodologia:

Ao aplicar as varias tarefas que me foram propostas nas sessoes fui sempre surpreendida
por um conjunto de alunos, no que diz respeito a estratégias por eles pensadas e
aplicadas (...) Fui, igualmente, surpreendida por alunos que no seu trabalho diario
revelam dificuldades, mas que, perante a proposta do trabalho, ndo cruzaram os bragos
e, juntamente com 0 seu parceiro de grupo, conseguiram realizar um trabalho positivo.
Foi notdrio que eles proprios se sentiram surpreendidos com o seu desempenho e
consequente prestacdo. A sua felicidade e orgulho estavam claramente estampados nos
seus rostos. (RF)

As professoras valorizaram, também, o trabalho de cunho exploratorio
desenvolvido nas sessdes do estudo de aula em torno das tarefas, salientando a
importancia de resolverem tarefas matematicas. Para Antdnia a resolucéo das tarefas foi
uma oportunidade para ela propria aprofundar o seu conhecimento matematico: “¢ a
resolver essas tarefas que nds também apendemos e sentimos as dificuldades que depois
poderemos ter na sala de aula” (S12). Para Irina, a reflexdo sobre as possiveis

dificuldades dos alunos foi uma boa oportunidade para desenvolver conhecimento
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didatico “Eu acho que da-nos logo uma preparacdo para pensarmos como é que nés
vamos ultrapassar e ajudé-los a ultrapassar” (S12). Por fim, Antonia destacou que lhe
agradou em especial a componente pratica deste momento do estudo de aula: “¢ sempre
uma componente pratica. Eu acho que isso ¢ bom” (S12). Esta professora destaca um
aspeto da prépria dindmica do estudo de aula, o uso da abordagem exploratéria com
momentos mais praticos também no trabalho com as professoras e ndo apenas como
recomendacdo para a sala de aula, dando-lhes oportunidade de experienciar também o

trabalho nessa abordagem.

Conclusao

Em termos de orientacdo curricular, o traco principal deste estudo de aula com
professores do 3.° ano € a énfase na abordagem exploratéria. Em termos de organizacao,
destaca-se a valorizacdo do trabalho em torno das tarefas, da comunicacdo, a aula de
investigacdo e as sessOes de seguimento. As professoras participantes neste estudo
valorizam a abordagem curricular seguida, reconhecendo a importéancia de diversificar
as tarefas, de promover o desenvolvimento da comunicacdo dos alunos, de dar aos
alunos um papel mais ativo na sua aprendizagem bem como, as potencialidades de um
trabalho de natureza muito pratica que tiveram oportunidade de experimentar também
durante as sessdes. Valorizam, também, a dindmica do processo formativo, destacando
em especial a aula de investigacdo como tendo constituido uma experiéncia de
aprendizagem muito rica. Importa destacar que apesar de causadora de momentos
dificeis na constituicdo e vivéncia deste grupo de professoras, a aula de investigacdo
acabou por ter um papel agregador e de unido do grupo. Por um lado, Antdnia e
Manuela reconhecem as aprendizagens desenvolvidas na observagdo da aula e, por
outro lado, Irina refere que durante a aula de investigacdo passou a ver os membros da
equipa do IE também como “colegas” encurtando as distancias e as diferencas nos
papeis desempenhados por cada um dos participantes.

De modo semelhante ao que referem Ni Shuilleabhain e Seery (2017) e Fujii
(2016), as professoras aproveitaram esta oportunidade de trabalho colaborativo para se
prepararem para a lecionacdo de novos assuntos e praticas. Por um lado, o grupo
aproveitou de modo interessante e produtivo para estudar um tépico que estava a ser
introduzido naquele momento no curriculo e que sentiam que causava dificuldades tanto

aos seus alunos como a elas préprias. Por outro lado, em particular Irina, aproveitou a
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oportunidade de ter o apoio da equipa de formadores para produzir tarefas que lhe
pareciam mais adequadas ao desenvolvimento da compreenséo dos alunos do que as que
conhecia nos materiais de ensino disponiveis para o 1.° ciclo. Assim, apesar de Lewis
(2002) desvalorizar a necessidade que alguns professores participantes em estudos de
aula sentem em elaborar tarefas e aulas de raiz, parece-nos que esta vontade de Irina se
prende sobretudo com a confianga que tem com o conteltdo matematico e com a sua
insatisfacdo em relagdo aos materiais de ensino que conhece.

As professoras valorizam todo o trabalho desenvolvido no estudo de aula em
torno do conteudo especifico e dos aspetos curriculares e didaticos de carater transversal
abordados sobre natureza das tarefas, a comunicacgdo e o raciocinio. Contudo, no final
do estudo de aula, as professoras continuam a referir que preferiam um modelo de
trabalho que valorizasse mais 0s aspetos diretamente relacionados com o contetdo
matematico especifico.

Na nossa abordagem aos estudos de aula, estes constituem uma pequena
investigacdo coletiva do grupo de participantes, realizada na sua propria pratica
(PONTE, 2002). Comecamos com a formulacdo de uma questdo de partida, efetuamos
um trabalho sistematico para preparar uma experiéncia (a aula de investigacéo),
recolhemos e analisamos dados sobre essa aula e tentamos aplicar o conhecimento
resultante deste processo a outras situacdes. Numa perspetiva que se aproxima do CLR
descrito por Takahashi e McDougal (2016) procuramos que 0s estudos de aula que
desenvolvemos partam das reais necessidades dos alunos. Para isso realizamos um
diagnéstico dos conhecimentos dos alunos, analisamos 0s resultados e partimos dai para
a planificagdo da aula de investigagdo. Dedicamos cerca de cinco sessdes de trabalho a
anélise dos documentos curriculares e de documentos de ensino sobre o conteudo
especifico e sobre a abordagem curricular subjacente, delimitando bem esta fase da fase
seguinte de planeamento especifico da aula. Por fim, consideramos que as sessfes de
seguimento, embora tivessem surgido de modo circunstancial, revelaram constituir um
momento muito importante de trabalho, levando os professores participantes a assumir
maior iniciativa e ajudando-os a p6r em pratica e aprofundar a reflexdo sobre as
questbes trabalhadas durante a fase inicial do estudo de aula. Procuramos fazer este
trabalno com os professores tambem de um modo exploratério e num ambiente
colaborativo, ou seja, em vez de dizermos como os “professores devem agir”,

procuramos criar situacbes em que sejam eles, através do seu trabalho coletivo, a
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descobrir como atuar e o balanco feito pelas professoras participantes encoraja-nos a

prosseguir esta linha de trabalho.
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Dinamicas de Reflexio e Colaboracao entre Professores do 1.° Ciclo

num Estudo de Aula em Matematica

Primary Teachers’ Reflection and Collaboration Dynamics in a

Mathematics Lesson Study

Marisa Quaresma

Jodo Pedro da Ponte

Resumo

Com este artigo, pretendemos mostrar como € que professoras do 1.° ciclo que ensinam Matematica e que
participam num estudo de aula desenvolvem os seus modos de reflexdo e colaboragdo. A investigagao ¢ de
natureza qualitativa e interpretativa com design de estudo de caso. Os resultados mostram que o
envolvimento em momentos de planejamento de tarefas e de analise do trabalho dos alunos, onde as
professoras refletem sobre a pratica e para a pratica, as ajuda a desenvolverem relagdes de colaboragao,
passando de narrar e procurar ideias a trabalho em copropriedade. O envolvimento crescente do grupo com o
proposito de atingirem objetivos comuns favoreceu também o desenvolvimento dos niveis de reflexdo das
professoras. Inicialmente, as professoras tendiam a atribuir as dificuldades dos alunos a natureza da
Matematica ou a imaturidade dos alunos. No final, identificavam os problemas de aprendizagem dos seus
alunos, sugeriam e fundamentavam modos de os ajudar a ultrapassar essas dificuldades e transpunham essas
sugestdes para mudancgas a fazer na sua propria pratica.

Palavras-chave: Estudo de Aula. Colaboragdo. Reflexdo. Desenvolvimento Profissional. Zona de
desenvolvimento Proximal.

Abstract

With this article we aim to show how primary teachers that teach mathematics and participate in a lesson
study develop their reflection and collaboration. The research is qualitative and interpretive with a case study
design. The results show that the involvement in moments of planning and analysis of the students’ work,
where teachers reflect on practice and for practice helps them to develop collaborative relationships, moving
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from storytelling and scanning to joint work. The growing involvement of the group with the purpose of
achieving common goals favored the development of teachers’ levels of reflection. Initially, the teachers
tended to attribute the difficulties of the students the nature of mathematics or their immaturity. At the end,
they identified the problems of learning of their students, suggested and justified ways to help them to
overcome these difficulties and transposed these suggestions for changes to undertake in their own practice.

Keywords: Lesson Study. Collaboration. Reflection. Professional Development. Zone of Proximal
Development.

1 Introducao

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional originario do
Japdo e hoje em dia praticado em todo o mundo. Nele, os professores trabalham
colaborativamente em torno de um tema relacionado com a aprendizagem do aluno,
estudam documentos curriculares e materiais de ensino e, com base nisso, planejam uma
aula, que ¢ realizada e objeto de reflexdo aprofundada (FUJIL, 2016; LEWIS, 2016;
TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2018). Durante a aula de investigagdo, lecionada por um
dos professores, os participantes observam os acontecimentos e, a partir dai, todos
refletem sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, dificuldades existentes e
possiveis alternativas a considerar. No estudo de aula, as discussdes do grupo evidenciam,
desafiam e questionam as concecdes e praticas dos professores (CAJKLER; WOOD;
NORTON; PEDDER; XU, 2014; FUJIL, 2016). Esta colaboragdo da oportunidade aos
professores para, de uma forma estruturada e sustentada e com foco na aprendizagem dos
alunos, correrem riscos na sua pratica e tentarem novas ideias (FUJIL, 2016).

Reflexdo e colaboragdo sao dois processos que tém um papel de destaque tanto no
estudo de aula como em muitas outras abordagens sobre o desenvolvimento profissional
dos professores. Segundo Fullan e Hargreaves (1992), para que uma mudanca
fundamental ocorra na sala de aula, os professores devem ser encorajados a colaborar com
0s seus pares como parte de uma comunidade de aprendizagem. Ponte (2012) defende que
os professores aprendem através da sua atividade e da reflexdo que sobre ela fazem e essa
aprendizagem depende tanto do suporte coletivo como do seu proprio investimento
pessoal. Day (2001) também salienta a necessidade de uma reflexdo aprofundada para o
desenvolvimento profissional do professor. Robutti et al. (2016), num survey feito a
proposito do ICME 13, referem que, apesar de reflexdo e colaboragdo serem temas ja
bastante estudados, ganharam uma nova atencdo por parte dos investigadores,
particularmente desde que comecaram a surgir relatos de experiéncias com estudos de

aula. No entanto, s3o poucos os trabalhos que investigam explicitamente a forma como
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estes processos se desenvolvem e apoiam a aprendizagem dos professores no estudo de
aula. Nos estudos de aula que temos realizado (PONTE; QUARESMA; MATA-
PEREIRA; BAPTISTA, 2016; QUARESMA; PONTE, 2017), valorizamos fortemente o
ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e formadores, do principio ao
fim do estudo de aula. Deste modo, o objetivo deste artigo ¢ compreender como € que o
estudo de aula pode apoiar os professores a desenvolverem os seus modos de reflexdo e as

suas relagdes de colaboragao.

2 Reflexao e colaboracio

Num estudo de aula, a aprendizagem profissional foca-se no questionamento dos
professores sobre a aprendizagem, o ensino e a pratica de sala de aula (WAKE; SWAN;
FOSTER, 2016). Esta ideia particular de questionamento remete-nos para aquilo que
Dewey (1933) entende como reflexdo e que envolve “(i) um estado de duvida, uma
perplexidade ou uma dificuldade mental, que origina pensamento ¢ (ii) uma agdo de
procura, caga, pesquisa, para encontrar material que possa ajudar a resolver a duvida,
acomode e descarte a perplexidade” (p. 12) sendo que “a procura pela solu¢cdo de uma
perplexidade ¢ o fator estabilizador e orientador de todo o processo de reflexdao” (p. 14).
Estas ideias de Dewey articulam dois aspectos essenciais, primeiro, reconhecer uma
questdo a investigar, pela identificagdo de algum aspecto problematico do ensino e, em
segundo lugar, através de um processo de pesquisa, procurar solugdes ou novas formas de
compreender o problema identificado. Vista nesta perspetiva, a reflexdo € essencial para o
desenvolvimento dos professores porque gera conhecimento baseado na pratica
(CLARKE, 2000).

Assim, mais do que apenas um processo através do qual os professores olham para
experiéncias da sua pratica passada, revendo episddios, emogdes € acontecimentos a
reflexdo projeta-se também para a pratica a desenvolver. Schon (1983) considera a
reflexdo como um processo de desenvolver e testar ideias na agdo. Este autor define os
conceitos de reflexdo na, sobre e para a agdo, que Clarke (2000) reconceptualiza como
reflexdo na, sobre e para a pratica. A reflexdo na pratica ocorre num contexto especifico,
dentro ou fora da sala de aula, em simultaneo com as atividades que constituem essa
pratica e, por isso, depende em larga medida do modo como o professor interpreta
acontecimentos que vive e dos seus objetivos profissionais. A reflexdo sobre a pratica

pode ocorrer na escola, em conversas com colegas e pode referir-se a sua propria pratica
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ou a de outros professores. A reflexao para a pratica ¢ uma agdo intencional que refina o
conhecimento ou leva a nova informagao e informa — ou perspetiva — a agdo do professor.
Assim, um aspecto essencial da pratica dos professores ¢ a maneira pela qual a sua
reflexdo antecipa e informa as suas agdes, levando a um refinamento dessa pratica
(CLARKE, 2000; OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

Na colaboragdo, os professores trabalham em conjunto com vista a atingir um
certo objetivo, num sistema de relagdes pautado pela tomada de decisdes em conjunto
(BOAVIDA; PONTE, 2002; MENEZES; PONTE, 2009; ROBUTTI et al., 2016). A
investigacdo sobre desenvolvimento profissional tem salientando os beneficios de juntar
professores e investigadores em relagdes de colaboragdo em processos formativos
(BOAVIDA; PONTE, 2002; HOLLINGSWORTH; CLARKE, 2017). Nestes processos,
os papéis dos participantes podem ser distintos, sendo o essencial que todos trabalhem em
conjunto, numa base de igualdade de modo a haver entreajuda para atingirem os objetivos
do grupo (BOAVIDA; PONTE, 2002). Quando envolvidos em processos de colaboragdo
e reflexdo sobre a propria pratica, os professores tornam explicito o seu conhecimento e
criam novo conhecimento com o suporte de colegas mais experientes ou de
investigadores, nomeadamente em aspectos que se encontram na sua zona de
desenvolvimento proximal (BLANTON; WESTBROOK; CARTER, 2005).

Little (1990) distingue quatro formas de interagao entre professores, com diferente
natureza e também com diferente alcance: (i) narrar e procurar ideias; (ii) ajuda e apoio;
(ii1) partilha; e (iv) trabalho em copropriedade. Segundo Menezes e Ponte (2009), narrar e
procurar ideias corresponde a uma interagdo entre professores que pode ser ocasional ou
fruto da oportunidade, onde os professores procuram obter ideias especificas, solugdes ou
confirmagdes em breves trocas de experiéncias em ambientes informais. Em relagdes de
ajuda e apoio, os professores procuram ajuda dos seus colegas na resolugdo de situagdes
problematicas dificeis. Esta relacao ¢ desigual e unidirecional e preserva a liberdade de
decisdo do professor. A partilha acontece pela troca de recursos, métodos, ideias e
opinides, envolvendo necessariamente alguma exposicao do professor perante os colegas
((LITTLE, 1990; MENEZES; PONTE, 2009). Por fim, o trabalho em copropriedade
acontece “em encontros entre professores que se baseiam na responsabilidade partilhada
para o trabalho de ensinar (interdependéncia), em concecdes coletivas de autonomia, no
apoio as iniciativas e lideranca dos professores no que respeita a pratica profissional e na
afiliagio ao grupo, tendo como base o trabalho profissional” (Little, 1990, p. 519). E esta

forma de interacdo que se pode designar por colabora¢do. Exige muita responsabilidade,
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empenho e tempo aos professores mas tem grande potencialidade para a resolugao de
problemas e para o desenvolvimento de conhecimento no seio de um grupo de professores
que analisa e reflete sobre a sua pratica profissional (LITTLE, 1990; (MENEZES;
PONTE, 2009).

3 Metodologia

Esta investigagdo ¢ de natureza qualitativa e interpretativa (ERICKSON, 1986),
com o design de estudo de caso de um grupo de professoras de um agrupamento de
escolas de Lisboa que participaram num estudo de aula realizado no ano letivo de 2013-
2014. Este trabalho decorreu de um projeto do agrupamento para a melhoria dos
resultados escolares dos alunos em Matematica. Dado o pedido de apoio da direcdo do
agrupamento, a equipa do Instituto de Educacado (IE) da Universidade de Lisboa propds a
realizagdo de diversos estudos de aula, um dos quais com professores do 1.° ciclo do
ensino basico (ensinando do 1.° ao 4.° ano) das duas escolas do agrupamento, sendo os
participantes selecionados pela direcado.

Inicialmente, o grupo era constituido por sete professores que lecionavam diversos
anos do 1.° ciclo. Nas primeiras cinco sessdes desistiram quatro professores, indicando o
facto de ndo lecionarem o 3.° ano, em que se decidiu centrar o estudo de aula, e outras
razdes pessoais e profissionais. Desse modo, so trés professoras (Irina, Manuela e
Antonia, nomes ficticios) participaram no estudo de aula. As professoras tinham entre 10
e 15 anos de experiéncia e todas tinham formacao inicial como professoras do 1.° ciclo
em todas as areas curriculares. Para além disso, Irina tinha formacdo para o 2.° ciclo em
Matematica e Ciéncias da Natureza, sendo a professora do grupo com mais conhecimento
de Matematica e do ensino da Matemética. Manuela tinha também formacdo para o 2.°
ciclo, mas em Portugués/Francés, sendo a professora com o conhecimento mais fragil em
Matematica. Antdnia so6 tinha habilitacdo para lecionar no 1.° ciclo e tinha ja frequentado
diversas acgoes de formagao continua em Matematica.

A equipa do IE que conduziu o estudo de aula era formada por Marisa que
dinamizou as sessdes de trabalho, Jodo Pedro que coordenou a formagao e participou em
algumas sessdes, Monica que participou como observadora, e ainda uma bolseira que
apoiou a recolha de dados. Para além destes participantes, na aula de investigacao esteve
também presente a subdiretora do agrupamento. Os membros da equipa do IE dirigiram

todas as sessdes de trabalho, apoiando as decisdes durante o planejamento e
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desempenhando o papel de “experts” na discussdo pos-aula. Com a nossa agao
procurdmos, essencialmente, centrar o trabalho na abordagem exploratoria (PONTE;
QUARESMA, 2016) e levantar questdes para reflexdo em grupo.

O estudo de aula foi composto por nove sessdes iniciais e trés sessoes de
seguimento. Na sessdo 1 foi realizada a apresentacao dos participantes, estabelecida a
programagao geral do estudo de aula e definido o topico a estudar; as sessdes 2 a 7 foram
dedicadas ao aprofundamento do conhecimento sobre o topico e sobre a abordagem
exploratdria bem como ao planejamento da aula de investigacdo; a sessdo 8 foi a aula de
investigacdo e a sessdo 9 a reflexdo pds-aula. Nas sessdes 10, 11, e 12, as professoras
planejaram, realizaram e refletiram sobre duas aulas suas como meio de consolidar e
aprofundar o trabalho anteriormente desenvolvido. Das adaptagdes que realizdmos para o
contexto portugués (QUARESMA; PONTE, 2017) destacamos duas para este artigo: (i) a
valorizagao do ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e formadores, do
principio ao fim do processo do estudo de aula e (ii) a realizacdo de sessdes de
seguimento, permitindo aos professores planejar novas aulas em conjunto sobre outros
topicos, pondo em pratica o que aprenderam nas sessoes anteriores e refletirem sobre os
resultados.

Os dados foram recolhidos por observagdo participante através da realizagao de
um didrio de bordo (elaborado por um membro da equipa e completado pelos restantes
membros), da gravacdo dudio das sessoes de trabalho (designadas Sx), sendo feitas as
respetivas transcrigdes, da gravacdo video da aula de investigacdo e de entrevistas
individuais as professoras participantes (designadas E). Os dados foram analisados de
forma indutiva (GOETZ; LECOMPTE, 1984), a partir do discurso das professoras em
momentos de planejamento e de analise do trabalho realizado pelos seus alunos.
Analisamos momentos de reflexdo das professoras sobre a pratica e para a pratica com o
intuito de compreender a sua natureza que classificamos em trés niveis distintos. No nivel
1, o professor descreve procedimentos e acontecimentos, o que representa uma reflexao
ainda superficial. Com frequéncia, associa as dificuldades dos alunos a natureza da
Matemadtica e a falta de maturidade dos alunos ou a fatores externos ao ensino e
aprendizagem da Matematica (SERRAZINA, 1999). No nivel 2, o professor, para além de
descrever procedimentos e acontecimentos, identifica problemas no ensino e
aprendizagem da Matematica e propde solugdes para estes problemas tendo em conta o
seu conhecimento da Matematica e sobre como ensinar Matematica aos seus alunos.

Mostra que compreende, explica e analisa os pensamentos, estratégias, erros e
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dificuldades dos seus alunos tendo em conta a natureza dos conceitos matemadticos
abordados (SERRAZINA, 1999). O nivel 3 ¢ um nivel de reflexdo aprofundado em que o
professor, para além de identificar problemas no ensino e aprendizagem da Matematica e
propor possiveis formas de os resolver, fundamenta de modo consistente as suas analises e
propostas tendo em conta o seu conhecimento da Matematica e sobre como ensinar
Matematica aos seus alunos. Os momentos de reflexdo que analisamos aconteceram em
momentos de trabalho de um grupo de professores e investigadores que se pretendia
colaborativo e, desse modo, analisamos também as formas de interagdo do grupo segundo
as categorias: narrar e procurar ideias; ajuda e apoio; partilha e trabalho em copropriedade

(LITTLE, 1990; MENEZES; PONTE, 2009).

4 Estudo do topico e da abordagem exploratoria

Apds a sessdo 1, em que, em fungdo das dificuldades dos alunos, se decidiu que o
topico a estudar seria a adi¢do e subtragdo de nimeros racionais nao negativos, as sessoes
2 a 5 foram dedicadas ao trabalho sobre questdes matematicas e didaticas de relevo para o
ensino e aprendizagem deste topico. Assim, na sessdo 2, o grupo analisou materiais
curriculares, resolveu tarefas e identificou dificuldades dos alunos. Na sessao 3, fez-se um
ponto da situagcdo sobre os conhecimentos que os alunos ja tinham e elaborou-se em
conjunto uma ficha de diagnodstico para as professoras realizarem nas suas turmas. Na
sessdo 4, analisou-se a resposta dos alunos a esse diagnostico, tendo em conta a natureza
das tarefas, procurando identificar generalizacdes e justificacdes e elementos
surpreendentes nas resolugcdes dos alunos. Na sessdo 5, identificaram-se possiveis
generalizacdes na adi¢do e subtracdo de nimeros racionais por justaposicdo retilinea de
segmentos de reta. Ao longo destas sessdes, Manuela teve uma participacdo sempre muito
discreta e na entrevista confidenciou que nao fazia perguntas, mesmo quando nao estava a
acompanhar o que se dizia, porque “podia nao calhar bem” (E), indicando assim ndo se
sentir & vontade para expor as suas duvidas no grupo. Por sua vez, Antdnia referiu que o
seu reduzido envolvimento se deveu ao trabalho pormenorizado feito relativamente a cada
tarefa, indicando que achava exagerado o modo como se “esmiucavam as tarefas” (E), ou
seja, a analise detalhada que era feita das possiveis formulagdes do enunciado e respostas
dos alunos. Pelo seu lado Irina teve uma participagdo muito ativa no grupo partilhando
materiais, ideias e experiéncias. Contudo, referiu que em alguns momentos ficou

constrangida com a reduzida participacdo das colegas e que muitas vezes acabava por
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falar para ultrapassar o que designou como “siléncio constrangedor” (S12) que ficava no
ar apods as solicitagdes da formadora. Um fator perturbador da dindmica do grupo nesta
fase do trabalho foi o facto de que nenhuma professora queria assumir a responsabilidade
de lecionar a aula de investigagdo, situagdo que foi resolvida na sessdao 5, quando se
decidiu que seria Irina a tomar esse papel.

O planejamento especifico da aula de investigacdo realizou-se nas sessdes 6 e 7.
Na sessao 6, Irina, que assumiu a lideranga desse processo, referiu que ndo se sentia
satisfeita com os materiais que conhecia e, por isso, desafiou o grupo a elaborar uma
tarefa para a aula de investigagdo. A tarefa apresentava o contexto de uma “estafeta de
animais” e visava a aprendizagem da adi¢do e subtragcdo de fragdes por justaposi¢do
retilinea de segmentos de reta, tendo sido desenvolvida por Irina, que pensou as questdes
em conjunto com Marisa. Irina comegou por referir que consultou um material
disponibilizado pelo Ministério da Educagao (MEC, 2013), tendo identificado uma tarefa
que podia ser um bom ponto de partida (Figura 1):

Irina: Isto era so exercicio mesmo exercicio. Eu acho que os podemos prender se tiver uma logica
por detrds. Assim eles ficam com vontade de descobrir. Porque isto assim, dito assim é um bocado
complicado... Entdo a ideia era fazer primeiro os saltos que era para marcarem na reta e ver como
é que eles estdo nesse aspecto. Ndo sei quantas equipas mas pronto.

Marisa: OK, entdo agora vamos concretizar isso.

Irina: E depois as equipas, eram todas as equipas, vamos imaginar que eram 3 tém 2 elementos
[...] depois um vinha até aqui e o outro fazia isto.

Marisa: O primeiro bocado tinha de ser igual para todos, ndo é?

Exemplo*

Dada o unidade representada abaixo, representa segmentas de reta com medidas de
. .. 3 5 3
comprimento igugis a -, —e >

unidade

Figura 1 — Tarefa do caderno de apoio as Metas Curriculares. Fonte: ME (2013)

Irina: Ndo.
Antonia: Primeiro sdo os saltos, ndo é?
Irina: Sim, mas ja estou a falar na parte da adigdo. (S6)

Deste modo, Irina partilhou com o grupo materiais didaticos e ideias sobre como
se podia transformar uma tarefa que considerava dificil e pouco interessante para os
alunos numa tarefa que fizesse com que estes tivessem “vontade de descobrir.” Trata-se
de uma reflexdo para a pratica de nivel 3, considerando que o exercicio apresentado num
contexto puramente matematico era pouco apelativo e dificil para os alunos numa fase
inicial da aprendizagem dos ntimeros racionais. Para resolver esse problema, Irina propos
transformar o exercicio em exploragdo usando assim ideias subjacentes a abordagem

exploratoria muito discutida ao longo das sessdes anteriores, segundo a qual os alunos
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aprendem melhor quando sdo eles proprios a descobrir os conceitos matematicos. No
seguimento da sessdo, Irina e Marisa, trabalhando em copropriedade, concretizaram a

ideia inicial de Irina formulando a tarefa (Figura 2).

Equipa A Equipa B Equipa C
A ey
articipante k3 = P‘EE
: P Y i
resultados obtidos E E i
8 2 4

Recordem-se que este ano est3o a tentar ultrapassar o recorde ( r ) do vencedor do ano anterior.

1.a) Preencham o pddio com o nome dos animais, de acordo com os resultados obtidos.

Figura 2 — Questdo 1 da tarefa planejada para a aula de investiga¢do. Fonte: dados da pesquisa.

Na sessdo 7 preparou-se a aula de investigacdo de modo pormenorizado, tendo-se
voltado a discutir as questdes da tarefa, as possiveis resolucdes e dificuldades dos alunos,
o modo de trabalho dos alunos, a estrutura da aula ¢ a forma de observagao. Antonia e
Manuela estiveram atentas as discussdes mas fizeram poucas sugestdes para a elaboragdo
da tarefa e para a preparagdo da aula. Irina trabalhou em copropriedade com Marisa mas
Antonia e Manuela mantiveram-se reservadas fazendo sé sugestdes pontuais num ou
noutro momento, numa forma de trabalho de “ajuda e apoio”. Por esta altura ja tinha
desaparecido a tensdo relativa a saber quem iria lecionar a aula de investiga¢do, mas,
mesmo assim, Antonia ¢ Manuela mantiveram-se pouco envolvidas. O facto destas duas
professoras nao terem dado muitas sugestdes para a aula, pode ter por base o facto de
reconhecerem a Irina muito mais conhecimento sobre o ensino da Matematica, e também
de ndo quererem interferir na preparacdo de uma aula que ndo iriam lecionar. Assim,
durante a elaboracdo da tarefa e da preparacdo da aula, Irina realizou uma reflexao
aprofundada (nivel 3) para a pratica tendo em conta o seu conhecimento dos seus alunos,
enquanto Manuela e Antonia, mostraram algum distanciamento em relacdo a aula,
acompanhando a sessdo focadas na organizagdo e gestdo do trabalho e ndo no conteudo

matematico ou no ensino e aprendizagem.

5 Reflexao pés-aula

A reflexdo pos-aula aconteceu na sessdo 9. Considerou-se que a aula de

investigacdo estava bem preparada e que correspondeu, no essencial, ao que tinha sido
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planejado. Para suscitar a discussdo foram apresentados alguns excertos do video da aula,
escolhidos pela equipa do IE como representagdo de diferentes estratégias e dificuldades
dos alunos. O primeiro excerto apresenta a resolu¢do da questdo 1 em que era pedido aos
alunos que marcassem trés fragcdes numa reta (Figura 2).

Virios alunos, entre os quais Maria e Jodo, tiveram dificuldades a marcar na reta o
resultado obtido pela equipa A. Irina mostrou-se surpreendida com estas dificuldades.
Mencionou que estes alunos confundiram numerador e denominador e, por isso, disseram
que 5/8 era maior do que a unidade. Salientou, ainda, que eles ja sabiam que, quando o
numerador ¢ maior do que o denominador, a fragdo representa um nimero maior do que
um mas “[Jodo] trocou, em vez de ser numerador maior, ele disse que quando era
[numerador] menor é que [a fracdo] era maior que um. Depois, nem sabia muito bem
onde ¢ que havia de por”. Jodo Pedro levantou uma nova questao: “o problema € o que ¢
1/8? 1/8 ¢ um ponto ou um arquinho?” Nesta altura comegou a perceber-se que uma
dificuldade dos alunos relacionava-se com o facto de o enunciado ndo encorajar a
mobilizagdo do significado parte-todo, remetendo para a simples marcagdo de pontos na
reta. Jodo Pedro sugeriu que se poderia partir da compreensdo das fracdes no significado
parte-todo para desenvolver a compreensdo do significado medida e representar na reta
numérica com compreensdo. Indicou ainda que, se os alunos pensassem que teriam que
dividir o segmento em 8§ partes (denominador) e escolher 5 (numerador) “nunca iriam
marcar 5/8 depois do 1”. Manuela concordou e referiu que, na sua perspetiva os alunos
“focam-se mais nos pontos e depois perdem-se mais no comprimento, ao fim ou cabo na
medida.” Antonia também concordou e referiu que “Quer dizer, porque 1/8 nao € [s0]
desde o zero ao final do primeiro pedaco, ndo ¢? [...] Mas tenho 1/8 em qualquer outra
das divisdes, ndo é? E isso que eles também tém de perceber”. Na sequéncia, Irina
considerou que a “reta ¢ muito complicada para eles porque ¢ uma representacdo muito
abstrata”. E de notar que, durante a analise das dificuldades dos alunos, Irina parecia
sentir-se incomodada, como se sentisse o seu trabalho criticado. Esta incomodidade e a
sua surpresa com as dificuldades dos alunos, levou-a a focar-se numa possivel distragdo
do aluno ao invés de tentar analisar possiveis dificuldades de compreensdo do conceito de
fracdo (reflexdo de nivel 1).

Mais tarde, durante as entrevistas individuais perguntamos as professoras que
alteracdes fariam a tarefa caso a fossem usar novamente. Antonia respondeu que nao faria
quaisquer alteragdes a tarefa: “Nao. Eu [...] gostaria de aplicar tal e qual como ela esta ai

apresentada”. Manuela também considerou que a tarefa ndo necessitava de alteragoes:
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“Nao!... Nao. Nao. Nao, nao! Acho que se enquadra perfeitamente ja no ponto... Em que
eles estdo [...] Neste momento ndo acrescentava [nada]”. Para Irina, pelo contrario, havia
a necessidade de reformular a apresentacdo da tarefa para solucionar a dificuldade dos
alunos com a interpretagdo da reta numérica nos significados parte-todo e medida ¢ a
compreensdo da justaposi¢ao dos segmentos de reta na adigado:

Acho que... Acho que se mantinha. No entanto, acho que, por exemplo, o PowerPoint,
acho que teria sido importante por causa daquilo que falamos da distancia, e ndo do
ponto. Houve ali aquela confusdo. Acho que se calhar isto da justaposicdo que era
interessante ter visto em PowerPoint, ou eu ter referido isso... Do que é que era isto de
um deles comegar no sitio onde o outro acabava. (E)

Deste modo, a reflexdo pds-aula constituiu uma reflexao sobre a pratica onde nao
se consideraram agdes ou intengdes para pratica futura. A equipa do IE levantou diversos
desafios as professoras mas so Irina procurou encontrar respostas para esses desafios.
Quando questionadas, Antéonia e Manuela, apenas descreveram acontecimentos para
corroborarem as apreciacdes feitas por Jodo Pedro e Irina atribuiu as dificuldades a
eventuais distracoes dos alunos e a natureza abstrata da reta numérica, realizando todas as
professoras nesta sessdo uma reflexdo de nivel 1. Numa reflexdo posterior, durante as
entrevistas individuais, Irina enunciou uma necessidade de acdo para o futuro, propondo
uma alteracdo no modo de apresentacdo da tarefa, enquanto Antonia e Manuela indicaram
que ndo fariam qualquer alteracdo. Ainda que de uma forma contida, ambas narraram as
observacdes que fizeram na aula e tentaram ajudar e apoiar o grupo a formar uma ideia
geral do que aconteceu na aula. Irina, que lecionou a aula, esteve bastante exposta durante
todo o processo de preparagdo e reflexdo e partilhou com o grupo materiais, ideias e
opinides. Contudo, talvez por nessa altura ndo existir uma relacdo de trabalho em
copropriedade entre todos os elementos do grupo, em certos momentos parecia sentir-se

criticada e nem sempre aceitou bem analisar as evidéncias das dificuldades dos alunos.

6 Sessoes de seguimento

Logo a seguir a aula de investigacao, Manuela e Antdnia realizaram a mesma tarefa
nas suas aulas, sem fazer alteracdes. No inicio da sessdo 10, primeira sessdo de
seguimento, fizeram um relato dessa experiéncia referindo dificuldades semelhantes na
primeira questao (Figura 2):

Manuela: Assim do pouco que nos falamos houve uma certa parte que foi igual, que foi
na primeira tarefa do salto em comprimento.

Antonia: Que era mais facil.

Manuela: Que era mais facil, perderam-se.
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Antonia: Os alunos tiveram mais dificuldade.

Marisa: Na comparagdo?

Antonia: Eu acho que, pelo menos, aquilo que eu sinto na minha turma é que eu agora ja
ndo tenho andado tanto com a reta numeérica, ndo é, porque ja passamos a adi¢do de
fragdes, a subtragdo de fracédes, as fracoes decimais, e a pessoa ja se distanciou um
bocadinho da reta e portanto aquele exercicio, o primeiro, veio, vinha com a reta e...
Enquanto houve grupos que trabalharam bem, ndo mostraram dificuldades. Outros
parece que ja nem estavam a perceber nada outra vez.

Manuela: Pois. (S10)

Manuela e Anténia pareceram surpreendidas com o facto de os seus alunos
apresentarem dificuldades nesta questdo, que consideravam ser a mais facil. Quando
Marisa lhes pediu para refletirem sobre a origem da dificuldade dos alunos ambas
prenderam-se a factos pouco aprofundados sobre a aprendizagem como o possivel
esquecimento dos alunos (reflexdo de nivel 1), e nunca sugeriram possiveis dificuldades

de compreensao do conceito de fragao:

Manuela: E eles ja sabem perfeitamente que se o numerador ultrapassar o denominador
que é maior que a unidade, mas eles... Mas esquecem-se, sim.

Antonia: Eles sabem que a fra¢do impropria é maior que a unidade e estamos sempre a
repetir isso [...] mas mesmo assim chegaram ai e contaram dois, ou, e pronto, ndo sei.
(S12)

Tendo em conta o trabalho que haviam desenvolvido com os seus alunos, Antdnia e
Manuela esperavam que estes conseguissem aplicar a regra “se o numerador ultrapassa o
denominador [a fracdo] ¢ maior do que a unidade”. Assim, desenvolveram uma reflexao
sobre a pratica de nivel 1, nunca questionando a compreensdo que os alunos tém da fragao
nos significados medida e parte-todo. Agora muito mais expostas porque falavam do
trabalho dos seus proprios alunos, Antonia e Manuela pareceram ficar num registo de
narrar os episddios da aula sem procurarem verdadeiramente as razdes para as
dificuldades dos alunos tendo em conta os conceitos matematicos trabalhados. No
entanto, trabalharam com os materiais produzidos no grupo, essencialmente por Irina e
Marisa o que constitui uma situacdo de partilha.

Entre as sessoes 9 e 10 foram feitas entrevistas individuais a todas as professoras
tendo em vista conhecer a sua opinido sobre o estudo de aula e as aprendizagens que
consideravam ter feito. Surpreendentemente, estas entrevistas constituiram momentos de
reflexdo aprofundada, com um discurso muito espontaneo por parte das professoras que
manifestaram os seus medos em relagdo ao processo vivido até entdo. Referiram,
nomeadamente, a angustia de lecionar a aula de investigagdo ¢ o medo de participar nas

sessdes devido ao seu fraco conhecimento sobre os numeros racionais no significado
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medida e sobre o seu ensino. Este momento tornou todos os participantes do estudo de
aula muito mais préximos uns dos outros. Anténia e Manuela deixaram de mostrar receio
de se expor umas perante as outras e perante a equipa do IE, o que fez com que o
ambiente em que se desenvolveram as sessoes seguintes fosse muito mais interessante,
amistoso e participado por elas do que o registado anteriormente.

Ainda na sessdo 10, pedimos as professoras que planejassem uma aula sobre o
tema que estavam a lecionar naquele momento, tendo em atengao o trabalho desenvolvido
ao longo do estudo de aula. Manuela sugeriu que podiam preparar a aula em conjunto e
que seriam ela e Antonia a leciond-la, “aliviando” Irina que ja tinha trabalhado muito

anteriormente;

E porque ¢ que nos [ndo] fazemos o seguinte, damos um bocadinho mais de folga a Irina,
planeamos as trés, eu e a Antonia cumprimos de modo a que apresentemos no dia 19 e tu
tens um bocadinho mais de folga e... [...] Como tu, foste tu a ter a aula [de investigacdo],
ndo é? Fazemos agora o estudo aqui as trés e depois ficavas tu mais de folga... E
aplicavas depois. (S10)

Manuela reconheceu assim que ela e Antonia tinham tido uma participagao pouco
ativa na fase anterior do estudo de aula. Mostrou agora vontade de assumir um papel
ativo, eventualmente por se sentir mais confiante com as aprendizagens ja realizadas no
estudo de aula. Ficou entdo definido que ambas as professoras aplicariam as tarefas na sua
aula e Irina as ajudaria depois a refletir sobre os resultados obtidos para apresentarem na
sessao seguinte. Deste modo, as trés professoras prepararam uma aula sobre a relagdo
entre fragdes decimais e dizimas num ambiente de responsabilidade partilhada a trés.

No entanto, Anténia e Manuela comegaram o planejamento muito hesitantes.
Foram buscar o manual e comegaram a folhed-lo. Foi visivel como se mostravam
incomodadas com a perspetiva de escolher tarefas do manual, talvez por pensarem que a
equipa do IE nao acharia isso muito correto. Perante a dificuldade das professoras, que
pareciam ndo saber o que fazer, Marisa sugeriu que podiam adaptar uma tarefa em vez de
a selecionar sem alteragdes, referindo que seria interessante pedir aos alunos para
relacionarem as duas representagdes (fracdo decimal e dizima). Manuela aceitou
prontamente o desafio de escolher uma tarefa e fazer alteracdes de modo a torna-la “mais
dificil”:

Sim, eu acho que sim, aumentando a dificuldade, ndo é, porque esse é muito basico. Mas
eu acho que sim, misturando décimas, centésimas e milésimas, com denominadores
diferentes. (S10)

Nessa altura Antonia e Irina comegaram também a dar sugestdes e a registar mais ideias

para depois se elaborar a tarefa:
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Antonia: Ou A, B e C no sentido de terem dois equivalentes e um diferente.

Irina: Ah, sim.

Antonia: Por exemplo, ter duas fracoes equivalentes, eles perceberem que aquilo, come¢arem
ali a perceber que sdo fragoes equivalentes, apesar de terem denominadores diferentes.
Manuela: E porque é que aqui ndo davamos uma hipotese, portanto, porque é que aqui ndo se
dava uma em fracdo equivalente?

Marisa: Ah, uma destas estar em fracdo. Sim, pode ser, em vez de estarem todos em decimal.
Ser em frac¢do equivalente.

Manuela: Por exemplo, estdo aqui quatro em dizimas, ndo é? E uma por extenso, e porque é
que ndo retiramos uma que estda em dizima e pomos em fragdo?

Irina: Exato.

Marisa: Pode ser.

Irina: E depois durante a discussdo até podemos pedir para eles escreverem isto em fragoes
também. (S10)

Irina continuou a dar muitas sugestdes, Manuela esteve muito mais participativa e
envolvida que o habitual e Antonia, apesar de participar menos do que as colegas, também
se manteve envolvida, ao contrario do que aconteceu nas sessdes anteriores. Assim, em

conjunto, foi construida a primeira questao da tarefa (Figura 3):

1. Pinta no quadriculado 0,4 de verde; 40/100 de azul e “quatro centésimas” de amarelo.

Figura 3 — Tarefa elaborada pelas professoras na sessao 10. Fonte: Dados da pesquisa

Neste episodio salientam-se dois aspectos importantes. O primeiro ¢ a mudanga de
atitude de Manuela e Anténia, que, de uma posi¢do de reserva, passaram para uma
posicao de forte participacao na atividade comum. Esta mudanga, como vimos, parece ter
resultado da confianca que se estabeleceu no grupo depois das entrevistas. O segundo
aspecto ¢ a dificuldade das professoras em assumir por si mesmas uma postura critica e de
autoria em relagdo as tarefas, dificuldade esta que foi no entanto ultrapassada com uma
sugestao dada pela equipa do IE. Aparentemente, o trabalho realizado anteriormente no
estudo de aula trouxe as professoras para um ponto em que ja estavam preparadas para
assumir esta forma de trabalho, ndo de um modo totalmente autonomo, mas com apoio de
um parceiro mais experiente.

Pela natureza do trabalho de planejamento, a reflexdo para a pratica domina este
episodio onde as professoras definiram diversas acdes para a sua pratica futura. O
problema inicial decorria da proposta feita pela equipa do IE relativamente ao topico que

as professoras estavam a lecionar naquele momento — como promover a compreensao da
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relacdo entre fragdes decimais e dizimas. Perante este problema, Manuela e Antonia
propuseram alteragdes a uma tarefa do manual de maneira a torna-la mais desafiante e
exploraram a possibilidade de fazerem emergir a nocdo de fracdo equivalente mas ndo
fundamentaram as suas propostas situando-se num nivel 2 de reflexdo. As duas
professoras dominaram os trabalhos desta sessdo, enquanto Marisa desempenhou um
papel menos central, de apoio e incentivo ao trabalho do grupo. Desse modo, as
professoras estiveram bastante expostas, partilharam ideias, materiais, ideias e opinides e,
mais do que isso, mostraram-se responsaveis ¢ empenhadas num desenvolvimento de um

trabalho comum, passando o trabalho no grupo a ter contornos de copropriedade.

7 Reflexio sobre as tarefas realizadas no seguimento

Na sessdo 11, as trés professoras refletiram sobre a sua experiéncia em sala de aula
na realizagdo da tarefa preparada na sessdo 10. Antdnia relatou que os seus alunos tiveram

muitas dificuldades na resolugdo da primeira questio (Figura 3):

Os meus, pelo menos, so tive um que conseguiu fazer tudo certo. Um grupo, um par.
Depois tive mais trés que conseguiram fazer uma parte certa e outra errada, fizeram bem
as quatro decimas [0,4] mas depois aqui as quarenta centésimas [40/100], que
correspondia a mesma coisa, ja ndo. E pronto. Eu acho que eles, ndo sei se foi o facto de
estarem aqui varios quadriculados [varias folhas com quadriculado igual ao da figura 3],
que os baralhou. (S11)

Antodnia tentou perceber a dificuldade dos alunos e sugeriu que estes podiam ter-se
confundido com o facto de terem varias folhas com quadriculado para representar os
numeros indicados. Sugeriu ainda que isso pode ter feito com que os alunos “ndo
percebessem o que era a unidade” (S11). No entanto, ndo deixou de se mostrar surpresa e
frustrada com as dificuldades dos seus alunos: “E quando eles ja sabem fazer, ja sabem
bem isto, até [...] Sabem bem transformar dizimas em fracionarios e fracionarios em
dizimas” (S11). Manuela tentou também encontrar uma explicacdo para a dificuldade dos
alunos da colega: “S6 que eu acho que o facto de isto estar visualmente diferente, basta
um estar em dizima e outro em fragdo, que ¢ o suficiente para os impedir de verem algo
que ¢ equivalente” (S11). As professoras envolveram-se numa tentativa de encontrar
razdes para as dificuldades dos alunos. De uma forma ainda superficial, Antonia referiu
uma certa falta de atengdo ou esquecimento dos alunos, enquanto Manuela se focou nas
diferencas entre as representagdes em fragdo e decimal.

De seguida, Manuela apresentou também a andlise do trabalho da sua turma:
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Eu tinha doze grupos. Dos doze grupos, todos acertaram a pintura a verde [0,4]. [Para
40/100] Dos doze grupos trés erraram, e destes trés, por acaso depois um grupo disse-me
quando [...] ia comegar a corrigir no quadro, que eles se tinham apercebido que a
pintura azul [40/100] estava errada. Mas pronto, aperceberam-se e ndo disseram nada.
Portanto, destes doze erraram a pintura azul trés grupos. E quatro grupos erraram a
pintura das quatro centésimas a amarelo. (S11)

Manuela comegou por referir que todos os alunos acertam a pintura de 0,4, e depois

referiu o nimero de pares que errou cada uma das representacdes seguintes. Em resposta,
Antonia salientou alguma semelhanga nos resultados das duas turmas:

La esta. Mas, mas 14 esta. H4 aqui alguma coisa mais ou menos parecida, € que estes
meus gque acertaram tudo, ou que acertaram parte, o que acertaram foi o verde [0,4], que
¢é que aparecia em primeiro lugar. E depois a partir dali... (S11)

As professoras concluiram que as duas turmas apresentaram muita facilidade em

representar 0,4, tendo acertado todos os alunos, e que as dificuldades surgiram na
representacao de 40/100 e “quatro centésimas”. Irina tentou também encontrar uma razao
para as dificuldades dos alunos, referindo que “a partir do momento que comegamos a
trabalhar a dizima, as fragdes ficaram um bocado atrapalhadas”, considerando que o
trabalho com as dizimas terd feito com que os alunos se esquecessem das fragdes,
ficando-se ainda por uma reflexao superficial sobre a situagdo (reflexdes de nivel 1).

Tendo em conta que a maior parte dos alunos errou na representacao da centésima
parte da unidade, Manuela sugeriu que este erro estava relacionado com a dificuldade em
visualizarem a centésima parte da figura que lhes foi apresentada (Figura 3): “Eles aqui
visualizam muito bem as dez partes” (S11). Irina concordou, dizendo que “a centésima ai
ndo ¢ facil para eles verem. Nao ¢ intuitiva” (S11). Deste modo, Manuela comecou a
fundamentar a sua analise das estratégias e das resolugdes dos alunos detetando um
constrangimento pertinente associado ao material dado aos alunos (reflexdo de nivel 3).

Uma vez identificada a dificuldade dos alunos, Irina refletiu sobre a propria pratica,
nomeadamente sobre o trabalho que normalmente faz relativamente a representagao dos
nimeros decimais:

Quando noés falamos na décima, nés normalmente usamos uma barra dividida em dez.
Depois, de repente, comegamos a falar na centésima, e a unidade em vez de ser a barra
com dez, aparece um quadrado com cem. E, de repente, comecamos a falar da milésima,
e nos ja temos isto. Portanto a unidade, que é sempre um, muda de forma. E isso, para
eles, baralha-os de uma maneira impressionante. (S11)

Assim, Irina identifica um problema da sua propria pratica, considerando que o

modo como apresenta os submultiplos da unidade aos alunos nao facilita a compreensao
da unidade e da sua relagdo com os submultiplos (reflexao nivel 2).
Todos os participantes concordaram com Irina que decidiu levar a discussao mais

além, desafiando o grupo a pensar numa solugdo para o problema: “Mas, e agora? E uma
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reflexdo. E agora o que ¢ que fazemos?”” (S11). A professora prosseguiu, salientando que a
representacao exige que os alunos efetivamente compreendam o sistema de numeracao
decimal e o que ¢ a unidade:

Isto é uma transformacéo que se aprende quase tipo regra, olha, tem o mil por baixo, trés
casas decimais. Nao tens que entender exatamente o que é que aquilo representa. Tu
acabas por decorar aquilo. Para aqueles que ndo sabem tdo bem, eles decoram isso. SO
gue aqui trata-se de compreensdo, ja é diferente. E a barra, o quadrado, e agora isto,
quer dizer, mas a unidade... O que é isto, o que é que eles querem? [...] E a no¢do de
unidade, como ela é representada de diferentes maneiras. (S11)

Na sequéncia, Antonia sugeriu que podiam fazer como ela fez na discussdo da

tarefa, cortando progressivamente o retangulo em dez, cem e mil partes e Irina concordou:

Antonia: Eu primeiro fiz o quadrado e depois dividi em dez. Depois, é esta agora? cada
barrinha daquelas quanto ¢ que vale?"e dividi aquilo em cem, para eles perceberem
quanto é que uma décima, quantas centésimas valia. Portanto, eu ja tinha feito isso.
Irina: Sim, sim. Ou seja, nos, se calhar no proximo ano que tivermos, nos deviamos
sempre se calhar considerar a unidade um retangulo.

Manuela: Pois.

Irina: Para aparecer a barra assim, so, ndo é? Que é para, para a unidade ser sempre
aquela.

Manuela: Mas depois também é a tal coisa, depois em livros, em fichas e em exames,
voltamos ao mesmo.

Irina: Esta bem, mas esta ai, ai ja estd a compreensdo, percebes? Tu trabalhaste com uma
unidade que é sempre constante.

Manuela: Quando se vé depois representado da maneira, entre aspas, antiga, eles ndo
vao baralhar?

Irina: Mas ai ja tu a trabalhaste o suficiente, acho eu, para estar a coisa mais...
Manuela: Consolidada.

Irina: Pronto. Mas como é dificil, isto acho que, que nds agora percebemos, é
importantissimo para a proxima vez. E antes de ir para o livro, trabalhar muito isso
assim. SO quando isto estiver seguro é que nos entdo jd podemos apresentar outras
formas. (S11)

Deste modo, Manuela alertou para a necessidade de os alunos terem flexibilidade
para interpretar outras representacdes. Irina ndo descartou essa necessidade mas
fundamentou a importincia de alterarem a sua pratica com a ideia que um trabalho inicial
consistente com a representagdo retangular como unidade e a conservagdo dessa unidade,
ajuda os alunos a compreenderem essa representacao, fazendo com que possam entender
mais tarde representacdes simplificadas da unidade (reflexdo de nivel 3).

Esta discussao foi mediada por Marisa, que foi levantando questdes, mas foram as
professoras que desenvolveram uma reflexdo aprofundada sobre a sua propria pratica
letiva, questionaram as resolugdes e as dificuldades dos seus alunos e tentaram encontrar
explicagdes para o que tinha acontecido, analisando com bastante detalhe a origem dessas
dificuldades. Nao se limitaram a tentar perceber o problema, procurando também

possiveis formas de o ultrapassar numa reflexao para a pratica de nivel 3. Irina continuou
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a mostrar maior capacidade de levar a reflexdo mais além, propondo solu¢des bastante
fundamentadas, mas Manuela e Anténia mostraram forte participagdo, surgindo muito
envolvidas na analise da aprendizagem dos seus alunos, relacionando-a com a sua pratica.
A mudanga de atitude de Antonia e Manuela fez com que o trabalho no grupo passasse a
ter caracteristicas de copropriedade onde todos se envolvem de um modo responsavel

numa atividade conjunta.

8 Discussao e conclusao

Durante o estudo de aula, a equipa do IE teve um papel ativo de desafiar e
questionar as professoras. Irina, a professora que lecionou a aula de investigacdo e que
tinha mais gosto e seguranca no ensino da Matematica mostrou-se sempre muito
envolvida nas atividades do grupo (professoras e equipa do IE). Desde cedo, trabalhou em
copropriedade com a equipa do IE na constru¢do da tarefa para a aula de investigacao.
Nos momentos de reflexdo para a pratica fez sugestdes fundamentadas para elaborar uma
tarefa exploratoria de modo a favorecer a aprendizagem e compreensao dos alunos. Nesta
fase inicial, Manuela e Antonia mostraram-se pouco participativas e envolvidas nas
atividades do grupo.

A reflexdo pos-aula decorreu num ambiente em que Irina e a equipa do IE
trabalhavam em modo de copropriedade mas Antonia e Manuela estavam ainda num
registo de narrar e procurar ideias. Essa relagdo diferenciada entre os elementos do grupo
parece ter influenciado a natureza da reflexdo desenvolvida pelas professoras que era
entdao pouco aprofundada.

Nas sessdes de seguimento todas as professoras foram chamadas a planejar,
lecionar e refletir sobre duas aulas. Ao contrario do que tinha acontecido até ai, Manuela e
Antonia tornaram-se muito participativas. Isso pode resultar de passarem a ter um novo
protagonismo na leccionacdo destas aulas, que j& ndo iriam ser observadas, e também dos
desabafos proporcionados pelas entrevistas. Ganharam assim grande confianga para
participar ativamente nas sessoes de trabalho. Nesta fase, com o apoio de Irina, Manuela e
Antonia sentiram-se a vontade para adaptar tarefas do manual e torna-las mais desafiantes
para os alunos, criando novo conhecimento a partir da sua zona de desenvolvimento
proximal (BLANTON; WESTBROOK; CARTER, 2005). Com este envolvimento de
Antonia e Manuela, todo o grupo passou a funcionar em copropriedade, partilhando uma

responsabilidade comum pelo trabalho. As professoras assumiram um papel de maior
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destaque nas discussoes e atividades, passando a equipa do IE a assumir sobretudo um
papel de gestdo, organizacdo e apoio ao desenvolvimento do trabalho.

Durante a fase de seguimento, as professoras envolveram-se tanto em reflexao
sobre a pratica como em reflexdo para a pratica. Em momentos de reflexao para a pratica,
perante um problema identificado — como promover a aprendizagem com compreensao
da relacdo entre fragdes decimais e dizimas — as professoras fizeram sugestdes para
adaptar uma tarefa, no entanto, ainda ndo fundamentaram o modo como essas propostas
podiam efetivamente levar a aprendizagem dos alunos com compreensdo. Neste caso, a
sua reflexdo assumiu um nivel intermédio. Em momentos de reflexdo sobre a pratica,
discutiam aprofundadamente o trabalho dos alunos, identificaram erros e dificuldades
comuns aos alunos das varias turmas, o que remete para um nivel de reflexdo
aprofundado sobre a propria pratica. Nesta reflexdo aprofundada, as professoras
questionaram a representagdo que costumam usar para o ensino-aprendizagem do sistema
de numeragdo decimal que muda de dimensdo a cada submultiplo da unidade que vao
introduzindo. Assim, propuseram alterar a sua pratica futura sugerindo que devem passar
a usar sempre a mesma representagdo e dividi-la de acordo com os submultiplos a usar
para que os alunos desenvolvam uma compreensao aprofundada da unidade.

Deste modo, o trabalho desenvolvido no estudo de aula favoreceu a criacdo de um
ambiente de integracao de conhecimento (LEWIS, 2016) onde as professoras construiram
ativamente o seu proprio conhecimento através da recolha de dados dos seus alunos,
estabelecendo conexdes entre diferentes fontes de dados, conseguindo ndo sé identificar
problemas da sua propria pratica e da aprendizagem dos alunos, mas também propor
solugdes para esses problemas e fundamenta-las (CLARKE, 2000; OLIVEIRA;
SERRAZINA, 2002).

Em conclusdo, este estudo de aula, que valorizou o ambiente colaborativo e
reflexivo, incluindo professores e formadores, onde os professores tiveram oportunidade
para se envolverem em reflexdo sobre e para a pratica, favoreceu o desenvolvimento de
relagdes de copropriedade entre os participantes. Isso apoiou as professoras a envolverem-
se em reflexdes aprofundadas sobre a propria pratica e o modo como os seus alunos
aprendem e que podem ser poderosas para o seu desenvolvimento profissional, levando-
as a gerar conhecimento sobre estes aspectos (PONTE, 2012). Verificamos ainda que esta
evolucao ¢ mais marcante quando as professoras, nas entrevistas, sao levadas a exprimir
de modo mais forte a sua voz (ROBUTTI et al, 2016), passando a questionar as suas

concegOes e praticas e arriscar fazer coisas novas (CAJKLER et al., 2016; FUJIL, 2016;
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PONTE, 2012).

Em relacdo ao formato habitual dos estudos de aula, registam-se aqui duas
adaptagoes (STIGLER; HIEBERT, 2016) importantes: O papel dos formadores e as
sessoes de seguimento. A presenga dos formadores ao longo de todo o processo foi
decisiva no desenvolvimento deste estudo de aula. Além disso, as sessdes de seguimento
assumiram grande importancia, dando grande coesdo ao grupo. O facto de todas as
professoras terem lecionado as duas aulas fez com que se envolvessem mais € com mais
responsabilidade no desenvolvimento do trabalho, o que sugere que pode ser importante
que todos os participantes lecionem uma aula e partilhem essa experiéncia com o grupo.
Estas adaptacdes do estudo de aula mostraram-se positivas para o desenvolvimento desta
experiéncia. Outras alteragdes, como a lecionagdo de uma aula piloto pelos professores
participantes durante a fase de preparacdo, com partilha e andlise de episodios pelo grupo
na sessdo seguinte podem contribuir para resultados semelhantes. Embora de forma
cuidadosa, para nao comprometer aspetos essenciais do estudo de aula, novas adaptagdes
devem ser experimentadas de modo a melhorar a eficacia deste processo de

desenvolvimento profissional, ajustando-o a cultura local dos professores participantes.
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