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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 reflex@o e colaboragdo. A investigagdo é 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, quando as professoras refletem sobre a pratica e para a
pratica, as ajuda a desenvolverem relagdes de colaboragdo, passando de narrar e procurar ideias a trabalho em
copropriedade. O envolvimento crescente do grupo com o propdsito 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 ajuda-los a ultrapassar essas dificuldades e
transpunham essas sugestdes para mudangas a serem feitas 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 teaching that participate in a lesson study in mathematics
develop their reflections 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 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’ reflection levels. Initially, the teachers tended to attribute the students’ difficulties to the
nature of mathematics or their immaturity. At the end, they identified their student’s learning problems, suggested
and justified ways to help them to overcome these difficulties and transposed these suggestions for changes to
undertake in their own practice.
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1 Introducio

O estudo de aula ¢ um processo de desenvolvimento profissional originario do Japao 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 reflexao
aprofundada (FUIJIL, 2016; LEWIS, 2016; TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2018).

Durante a aula de investigacao, 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 concepgoes e praticas dos professores
(CAJKLER et al., 2015; FUJIL, 2016). Esta colaboracao d4 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).

Reflexao e colaboragao sdo 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 mudanga fundamental ocorra na sala de aula,
os professores devem ser encorajados a colaborar com os 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 reflexao 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 atengdo por parte dos investigadores, particularmente desde que
comegcaram a surgir relatos de experiéncias com estudos de aula.

No entanto, sdo poucos os trabalhos que investigam explicitamente a forma como estes
processos se desenvolvem e apoiam a aprendizagem dos professores no estudo de aula. Nos
estudos de aula que temos realizado (PONTE et al., 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 relacdes de colaboracao.
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2 Reflexao e colaboracao

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 divida, uma perplexidade ou uma dificuldade
mental, que origina pensamento ¢ (ii) uma a¢do de procura, caca, pesquisa, para encontrar
material que possa ajudar a resolver a duvida, acomode e descarte a perplexidade” (p. 12) sendo
que “a procura pela solugdo de uma perplexidade ¢é o fator estabilizador e orientador de todo o
processo de reflexao” (p. 14). Estas ideias de Dewey articulam dois aspectos essenciais, primeiro,
reconhecer uma questdo a investigar, pela identificacdo de algum aspecto problemadtico do ensino
e, em segundo lugar, através de um processo de pesquisa, procurar solu¢cdes ou novas formas de
compreender o problema identificado. Vista nesta perspectiva, a reflexdo é 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 episodios, 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 a¢do, que Clarke (2000) reconceitualiza 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 ou a de outros professores. A reflexdo para a pratica ¢ uma agao intencional
que refina o conhecimento ou leva a nova informagdo e informa — ou perspectiva — a acao do
professor. Assim, um aspecto essencial da pratica dos professores ¢ a maneira pela qual a sua
reflexdo antecipa e informa as suas acdes, 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;
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HOLLINGSWORTH; CLARKE, 2017). Nestes processos, os papéis dos participantes podem ser
distintos, sendo 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 colaboracao e reflexao 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 interacdo entre professores, com diferente
natureza e também com diferente alcance: (i) narrar e procurar ideias; (ii) ajuda e apoio; (iii)
partilha; e (iv) trabalho em copropriedade. Segundo Menezes ¢ Ponte (2009), narrar e procurar
ideias corresponde a uma interagdo entre professores que pode ser ocasional ou fruto da
oportunidade, quando 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 resolucao de situacdes problematicas dificeis.
Esta relacdo ¢ 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 exposic¢ao 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 concepgdes coletivas de autonomia, no apoio
as iniciativas e lideranga dos professores no que respeita a pratica profissional ¢ na
afiliacdo ao grupo, tendo como base o trabalho profissional (LITTLE, 1990, p. 519).

E esta forma de interagdio que se pode designar por colaboragdo. Exige muita
responsabilidade, empenho e tempo aos professores, mas tem grande potencialidade para a
resolugdo 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 investiga¢do ¢ 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

Matemadtica. Dado o pedido de apoio da direcdo do agrupamento, a equipe do Instituto de
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Educagdo (IE) da Universidade de Lisboa propos a realizacdo 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 direcao.

Inicialmente, o grupo era constituido por sete professores que lecionavam para diversos
anos do 1.° ciclo. Nas primeiras cinco sessoes desistiram quatro professores, indicando o fato de
ndo lecionarem o 3.° ano, para o qual se decidiu centrar o estudo de aula, e outras razdes pessoais
e profissionais. Desse modo, s 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 formagao inicial
como professoras do 1.° ciclo em todas as areas curriculares. Para além disso, Irina tinha formagao
para o 2.° ciclo em Matematica e Ciéncias da Natureza, sendo a professora do grupo com mais
conhecimento de Matematica e do ensino da Matematica. Manuela tinha também formacgao para
0 2.° ciclo, mas em Portugués/Francés, sendo a professora com o conhecimento mais fragil em
Matematica. Antdnia s6 tinha habilitagdo para lecionar no 1.° ciclo e tinha ja frequentado diversas
acoes de formacgao continua em Matematica.

A equipa do IE que conduziu o estudo de aula era formada por Marisa que dinamizou as
sessoes de trabalho, Jodo Pedro que coordenou a formacdo e participou em algumas sessoes,
Mbnica que participou como observadora, e ainda uma bolsista que apoiou a recolha de dados.
Para além destes participantes, na aula de investigagdo 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 desempenhando o papel de “experts” na discussdo pds-aula.
Com a nossa agdo procuramos, essencialmente, centrar o trabalho na abordagem exploratoria
(PONTE; QUARESMA, 2016) e levantar questdes para reflexao em grupo.

O estudo de aula foi composto por nove sessdes iniciais e trés sessdes de seguimento. Na
sessdo 1 foi realizada a apresentacdo dos participantes, estabelecida a programacgao geral do
estudo de aula e definido o tdpico a estudar; as sessdes 2 a 7 foram dedicadas ao aprofundamento
do conhecimento sobre o tdpico e sobre a abordagem exploratoria bem como ao planejamento da
aula de investigacdo; a sessdo 8 foi a aula de investigacao e a sessdo 9 a reflexdo pds-aula. Nas
sessoes 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 realizamos para o contexto portugués (QUARESMA; PONTE, 2017) destacamos duas para
este artigo: (i) a valorizacdo do ambiente colaborativo e reflexivo, incluindo professores e
formadores, do principio ao fim do processo do estudo de aula e (ii) a realizagdo de sessdes de

seguimento, permitindo aos professores planejar novas aulas em conjunto sobre outros topicos,
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pondo em pratica o que aprenderam nas sessdes anteriores e refletirem sobre os resultados.

Os dados foram recolhidos por observagao participante através da realizagdo de um didrio
de bordo (elaborado por um membro da equipa e completado pelos restantes membros), da
gravacao audio das sessOes de trabalho (designadas Sx), sendo feitas as respectivas transcrigoes,
da gravacao 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 € acontecimentos, 0 que representa uma
reflexdo ainda superficial. Com frequéncia, associa as dificuldades dos alunos a natureza da
Matematica 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 Matemadtica 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 dificuldades dos seus alunos tendo em conta a natureza dos conceitos
matematicos 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 reflexao 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 interagcdo 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

Apos a sessdo 1, em que, em fungdo das dificuldades dos alunos, se decidiu que o topico
a estudar seria a adig@o e subtracdo de numeros racionais ndo 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
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tarefas e identificou dificuldades dos alunos. Na sessdo 3, fez-se um ponto da situagdo sobre os
conhecimentos que os alunos ja tinham e elaborou-se em conjunto uma ficha de diagnéstico para
as professoras realizarem nas suas turmas. Na sessao 4, analisou-se a resposta dos alunos a esse
diagnostico, tendo em conta a natureza das tarefas, procurando identificar generalizagdes e
justificagdes e elementos surpreendentes nas resolugoes dos alunos. Na sessdo 5, identificaram-
se possiveis generalizagdes na adi¢do e subtragdo de nlimeros racionais por justaposicao retilinea
de segmentos de reta.

Ao longo destas sessdes, Manuela teve uma participacao sempre muito discreta e na
entrevista confidenciou que nao fazia perguntas, mesmo quando ndo estava a acompanhar o que
se dizia, porque “podia ndo calhar bem” (E, 05/05/14), indicando assim nao se sentir a vontade
para expor as suas duvidas no grupo. Por sua vez, Antonia 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, 06/05/14), 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 falar para ultrapassar o que designou como “siléncio
constrangedor” (S12, 03/06/14) que ficava no ar ap6s as solicitacdes da formadora. Um fator
perturbador da dindmica do grupo nesta fase do trabalho foi o fato que nenhuma professora queria
assumir a responsabilidade de lecionar a aula de investiga¢ao, situagdo que foi resolvida na sessao
5, quando se decidiu que seria Irina a tomar esse papel.

O planejamento especifico da aula de investigagao realizou-se nas sessoes 6 € 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 adicao e subtragdo de fracdes 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 detras. 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.
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Marisa: O primeiro bocado tinha de ser igual para todos, ndo é?

Exemplo*

Daoda o unidade representada abaixo, representa segmentos de reta com medidas de

. .. 3 5 3
comprimento iguais a -, ~e 5.

unidade

Figura 1 — Tarefa do caderno de apoio as Metas Curriculares
Fonte: MEC (2013).
Irina: Ndo.
Antonia: Primeiro sdo os saltos, ndo é?
Irina: Sim, mas jd estou a falar na parte da adigdo.
(S6, 17/03/14).

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” (S6, 17/03/14). 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 numeros racionais. Para resolver esse problema, Irina propos transformar o
exercicio em exploragdo usando assim ideias subjacentes a abordagem exploratéria muito
discutida ao longo das sessdes anteriores, segundo a qual os alunos aprendem melhor quando sao
eles proprios a descobrir os conceitos matematicos. No seguimento da sessdo, Irina e Marisa,

trabalhando em copropriedade, concretizaram a ideia de inicial de Irina formulando a tarefa

(Figura 2).

Equipa A Equipa B Equipa C

participante

resultados obtidos E E i
8 2 4

Recordem-se que este ano estdo 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 — Questao 1 da tarefa planejada para a aula de investigacao
Fonte: Dados da pesquisa (2014).

Na sessdo 7 preparou-se a aula de investiga¢do de modo pormenorizado, tendo-se voltado
a discutir as questdes da tarefa, as possiveis resolucdes e dificuldades dos alunos, 0 modo de
trabalho dos alunos, a estrutura da aula ¢ a forma de observagao.

Antonia e Manuela estiveram atentas as discussoes, mas fizeram poucas sugestdes para a
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elaboragdo da tarefa e para a preparacdo da aula. Irina trabalhou em copropriedade com Marisa,
mas Antonia e Manuela mantiveram-se reservadas fazendo s6 sugestdes pontuais num ou noutro
momento, numa forma de trabalho de ajuda e apoio. Por esta altura ja tinha desaparecido a tensao
relativa a saber quem iria lecionar a aula de investigagao, mas, mesmo assim, Antonia ¢ Manuela
mantiveram-se pouco envolvidas.

O fato destas duas professoras ndo terem dado muitas sugestdes para a aula, pode ter por
base o fato de reconhecerem a Irina com muito mais conhecimento sobre o ensino da Matematica,
e também de ndo quererem interferir na preparacao de uma aula que ndo iriam lecionar. Assim,
durante a elaboragdo da tarefa e da preparagdo da aula, Irina realizou uma reflexdo 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 organizag¢do e gestdo do trabalho e ndo no conteudo matematico ou no ensino e aprendizagem.

5 Reflexao pos-aula

A reflexdo pos-aula aconteceu na sessdo 9. Considerou-se que a aula de investigacao
estava bem preparada e que correspondeu, no essencial, ao que tinha sido planejado. Para suscitar
a discussao foram apresentados alguns excertos do video da aula, escolhidos pela equipa do IE
como representacdo de diferentes estratégias e dificuldades dos alunos. O primeiro excerto
apresenta a resolucdo da questdo 1 em que era pedido aos alunos que marcassem trés fragdes
numa reta (Figura 2).

Virios alunos, entre os quais Maria e Jodo, tiveram dificuldades ao 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 fracao representa um niimero maior do que um, mas “/Jodo] trocou, em vez de
ser numerador maior, ele disse que quando era [numerador] menor é que [a fra¢do] era maior
que um. Depois, nem sabia muito bem onde é que havia de por” (S9, 29/04/14). Jodo Pedro
levantou uma nova questao: “o problema é o que é 1/8? 1/8 é um ponto ou um arquinho?” (S9,
29/04/14). Nesta altura comecou a perceber-se que uma dificuldade dos alunos relacionava-se com
o fato de o enunciado nao encorajar a mobiliza¢ao do significado parte-todo, remetendo para a
simples marcagdo de pontos na reta.

Jodo Pedro sugeriu que se poderia partir da compreensao das fragdes no significado parte-

todo para desenvolver a compreensao do significado medida e representar na reta numeérica com
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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” (S9,
29/04/14). Manuela concordou e referiu que, na sua perspectiva, os alunos “‘focam-se mais nos
pontos e depois se perdem mais no comprimento, ao fim ou cabo na medida” (S9, 29/04/14).
Antdnia também concordou e referiu que “Quer dizer, porque 1/8 ndo é [so] desde o zero ao final
do primeiro pedago, ndo é? [...] Mas tenho 1/8 em qualquer outra das divisées, ndo é? E isso
que eles também tém de perceber” (S9, 29/04/14).

Na sequéncia, Irina considerou que a “reta é muito complicada para eles porque é uma
representagdo muito abstrata” (S9, 29/04/14). 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 numa possivel
distracao do aluno ao invés de tentar analisar possiveis dificuldades de compreensao do conceito
de fracao (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
alteracdes a tarefa: “Ndo. Eu [...] gostaria de aplicar tal e qual como ela estd ai apresentada”
(E, 06/05/14). Manuela também considerou que a tarefa ndo necessitava de alteragdes: “Ndo! ...
Ndo. Nao. Nao, ndo! Acho que se enquadra perfeitamente ja no ponto... Em que eles estdo [...]
Neste momento ndo acrescentava [nada]” (E, 05/05/14). 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 e a compreensdo da
jJustaposicao dos segmentos de reta na adigao:

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, 05/05/14).

Deste modo, a reflexao pds-aula constituiu uma reflexao sobre a pratica em que nao se
consideraram agdes ou inten¢des para pratica futura. A equipe do IE levantou diversos desafios
as professoras, mas sO Irina procurou encontrar respostas para esses desafios. Quando
questionadas, Antonia e Manuela, apenas descreveram acontecimentos para corroborarem as
apreciagoes feitas por Jodo Pedro e Irina atribuiu as dificuldades a eventuais distragdes dos alunos
e a natureza abstrata da reta numérica, realizando todas as professoras nesta sessao uma reflexao

de nivel 1.
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Numa reflexdo posterior, durante as entrevistas individuais, Irina enunciou uma
necessidade de acdo para o futuro, propondo uma alteragdo no modo de apresentacdo da tarefa,
enquanto Antonia e Manuela indicaram que ndo fariam qualquer altera¢do. Ainda que de uma
forma contida, ambas narraram as observagdes 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 preparacdo e reflexdo e partilhou com o grupo
materiais, ideias e opinides. Contudo, talvez por nessa altura nao existir uma relagao 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 investigacdo, Manuela e Antdnia realizaram a mesma tarefa nas
suas aulas, sem fazer alteragdes. 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.

Antonia: Os alunos tiveram mais dificuldade.

Marisa: Na comparag¢do?

Antonia: Eu acho que, pelo menos, aquilo que eu sinto na minha turma é que eu agora jd nao
tenho andado tanto com a reta numérica, ndo é, porque ja passamos a adig¢do de fragoes, a
subtragdo de fragoes, as fragoes decimais, e a pessoa ja se distanciou um bocadinho da reta
eportanto 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, 12/05/14).

Manuela e Antonia pareceram surpreendidas com o fato 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 fatos pouco
aprofundados sobre a aprendizagem como o possivel esquecimento dos alunos (reflexao de nivel
1), e nunca sugeriram possiveis dificuldades de compreensdo do conceito de fracado:

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 fragdo 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.
(S10, 12/05/14).
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Tendo em conta o trabalho que haviam desenvolvido com os seus alunos, Antonia e
Manuela esperavam que estes conseguissem aplicar a regra “se o numerador ultrapassa o
denominador [a fragdo] é maior do que a unidade” (S10, 12/05/14). Assim, desenvolveram uma
reflexdo sobre a pratica de nivel 1, nunca questionando a compreensao que os alunos t€ém da
fragcdo nos significados medida e parte-todo. Agora muito mais expostas porque falavam do
trabalho dos seus proprios alunos, Antoénia e Manuela pareceram ficar num registo de narrar os
episodios 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 situagao de partilha.

Entre as sessdes 9 e 10 foram feitas entrevistas individuais com 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 investigacdo e o medo de participar nas sessoes devido ao seu fraco conhecimento sobre os
nimeros racionais no significado medida e sobre o seu ensino. Este momento tornou todos os
participantes do estudo de aula muito mais proximos uns dos outros. Antonia e Manuela deixaram
de mostrar receio de se expor uma perante as outras e perante a equipe 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 atencdo 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 leciona-la, “aliviando” Irina que ja tinha trabalhado muito anteriormente:

E porque é que nos [ndo] fazemos o seguinte, damos um bocadinho mais de folga a Irina,
planejamos 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 investiga¢do], ndo é?
Fazemos agora o estudo aqui as trés e depois ficavas tu mais de folga... E aplicavas depois.
(S10, 12/05/14).

Manuela reconheceu assim que ela e Antonia tinham tido uma participa¢ao 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
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ambiente de responsabilidade partilhada a trés.

No entanto, Antonia e Manuela comegaram o planejamento muito hesitantes. Foram
buscar o manual ¢ comecaram a folhea-lo. Foi visivel como se mostravam incomodadas com a
perspectiva de escolher tarefas do manual, talvez por pensarem que a equipe do IE nado 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 selecionar sem alteracdes, referindo
que seria interessante pedir aos alunos para relacionarem as duas representacgoes (fragao decimal
e dizima). Manuela aceitou prontamente o desafio de escolher uma tarefa e fazer alteragdes de
modo a torna-la “mais dificil”:

Sim, eu acho que sim, aumentando a dificuldade, ndo é, porque esse ¢ muito basico. Mas eu acho
que sim, misturando décimas, centésimas e milésimas, com denominadores diferentes.
(S10, 12/05/14).

Nessa altura Antdnia e Irina comegaram também a dar sugestdes e a registrar mais ideias
para depois elaborar a tarefa:

Antonia: Ou A, B e C no sentido de terem dois equivalentes e um diferente.

Irina: Ah, sim.

Antonia: Por exemplo, ter duas fra¢oes equivalentes, eles perceberem que aquilo, comegarem ali
a perceber que sdo fragoes equivalentes, apesar de terem denominadores diferentes.

Manuela: E porque é que aqui ndo davamos uma hipotese, portanto, porque ¢ que aqui ndo se
dava uma em fragdo equivalente?

Marisa: Ah, uma destas estar em fragdo. Sim, pode ser, em vez de estarem todos em decimal. Ser
em fragdo equivalente.

Manuela: Por exemplo, estdo aqui quatro em dizimas, ndo é? E uma por extenso, e porque é que
ndo retiramos uma que estd em dizima e pomos em fra¢do?

Irina: Exato.

Marisa: Pode ser.

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

(S10, 12/05/14).

Irina continuou a dar muitas sugestdes, Manuela esteve muito mais participativa e
envolvida que o habitual e Antdnia, 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 questdo 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 (2014)
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Neste episodio salientam-se dois aspectos importantes. O primeiro ¢ a mudanga de atitude
de Manuela e Antonia, que, de uma posicdo de reserva, passaram para uma posi¢ao de forte
participagao na atividade comum. Esta mudanga, como vimos, parece ter resultado da confianga
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 sugestdo dada pela equipe 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 episddio
em que as professoras definiram diversas acdes para a sua pratica futura. O problema inicial
decorria da proposta feita pela equipe do IE relativamente ao topico que as professoras estavam
a lecionar naquele momento — como promover a compreensao da relagdo 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 no¢ao
de fragdo 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 e empenhadas num desenvolvimento de um trabalho

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

7 Reflexao sobre as tarefas realizadas no seguimento

Na sessdo 11, as trés professoras refletiram sobre a sua experiéncia em sala de aula na
realizacdo da tarefa preparada na sessao 10. Antonia relatou que os seus alunos tiveram muitas
dificuldades na resolucdo da primeira questao (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 décimas
[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, 19/05/14).

Antonia tentou perceber a dificuldade dos alunos e sugeriu que estes podiam ter se
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confundido com o fcto de terem vérias folhas com quadriculado para representar os niimeros
indicados. Sugeriu ainda que isso pode ter feito com que os alunos “ndo percebessem o que era
a unidade” (S11, 19/05/14). No entanto, nao deixou de se mostrar surpresa ¢ 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, 19/05/14). Manuela
tentou também encontrar uma explica¢ao para a dificuldade dos alunos da colega: “So que eu
acho que o fato de isto estar visualmente diferente, basta um estar em dizima e outro em fra¢do,
que é o suficiente para os impedir de verem algo que é equivalente” (S11, 19/05/14). 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 aten¢ao ou esquecimento dos
alunos, enquanto Manuela se focou nas diferengas entre as representagdes em fragdo e decimal.
De seguida, Manuela apresentou também a analise do trabalho da sua turma:

Eu tinha doze grupos. Dos doze grupos, todos acertaram a pintura 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 de amarelo
(S11, 19/05/14).

Manuela comegou por referir que todos os alunos acertam a pintura de 0,4, ¢ depois referiu
o numero de pares que errou cada uma das representacdes seguintes. Em resposta, Antonia
salientou alguma semelhanca nos resultados das duas turmas:

La esta. Mas, mas 14 estd. Ha aqui alguma coisa mais ou menos parecida, é que estes meus gue
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, 19/05/14).

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 razdo para as dificuldades
dos alunos, referindo que “a partir do momento que comecamos a trabalhar a dizima, as fra¢oes
ficaram um bocado atrapalhadas™ (S11, 19/05/14), 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 situacdo (reflexdes de nivel 1).

Tendo em conta que a maior parte dos alunos errou na representacdo 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, 19/05/14). Irina concordou, dizendo que “a centésima ai ndo ¢ facil para eles
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verem. Nao ¢ intuitiva” (S11). Deste modo, Manuela comegou a fundamentar a sua analise das
estratégias e das resolugdes dos alunos, se detendo num constrangimento pertinente associado ao
material dado aos alunos (reflexao 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 ntimeros
decimais:

Quando nés falamos na décima, n6s 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
guadrado 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, 19/05/14).

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
relacdo com os submultiplos (reflexao nivel 2).

Todos os participantes concordaram com Irina que decidiu levar a discussdo mais além,
desafiando o grupo a pensar numa solugdo para o problema: “Mas, e agora? E uma reflexdo. E
agora o que é que fazemos?” (S11, 19/05/14). A professora prosseguiu, salientando que a
representacdo exige que os alunos efetivamente compreendam o sistema de numeragdo decimal
e o que ¢ a unidade:

Isto é uma transformacao 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. S6 que aqui trata-se de
compreensao, 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 nocdo de unidade, como ela é representada de
diferentes maneiras.

(S11, 19/05/14).

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, "e esta agora? cada barrinha
daquelas quanto é 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 estd ai, ai ja esta 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 vdo
baralhar?

Irina: Mas ai ja tu a trabalhaste o suficiente, acho eu, para estar a coisa mais...
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Manuela: Consolidada.
Irina: Pronto. Mas como é dificil, isto acho que, que nos 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 ja podemos apresentar outras formas.
(S11, 19/05/14).

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

Esta discussdo 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 ultrapassa-lo
numa reflex@o para a pratica de nivel 3. Irina continuou a mostrar maior capacidade de levar a
reflexdo mais além, propondo solu¢des bastante fundamentadas, mas Manuela e Antonia
mostraram forte participacdo, surgindo muito envolvidas na analise da aprendizagem dos seus
alunos, relacionando-a com a sua pratica. A mudanca de atitude de Antonia e Manuela fez com
que o trabalho no grupo passasse a ter caracteristicas de copropriedade em que todos se envolvem

de um modo responsavel numa atividade conjunta.

8 Discussao e conclusao

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

A reflexdo pos-aula decorreu num ambiente em que Irina e a equipe do IE trabalhavam

em modo de copropriedade, mas Antdnia e Manuela estavam ainda num registro de narrar e
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procurar ideias. Essa relagdo diferenciada entre os elementos do grupo parece ter influenciado a
natureza da reflexdo desenvolvida pelas professoras que era entdo pouco aprofundada.

Nas sessoes 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
leccionagdo destas aulas, que ja 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 Antdnia 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 Antoénia e Manuela, todo o grupo passou a funcionar em copropriedade,
partilhando uma responsabilidade comum pelo trabalho. As professoras assumiram um papel de
maior destaque nas discussoes e atividades, passando a equipe 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 reflexdo sobre a
pratica como em reflexdo para a pratica. Em momentos de reflexdo para a pratica, perante um
problema identificado — como promover a aprendizagem com compreensdo da relagdo 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 compreensao.

Neste caso, a sua reflexdo assumiu um nivel intermédio. Em momentos de reflexao sobre
a pratica, discutiam 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 representacdo que costumam usar para
o ensino-aprendizagem do sistema de numera¢do 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 representacao 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 criagdo de um
ambiente de integragdo 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 nao sé identificar

problemas da sua propria pratica e da aprendizagem dos alunos, mas também propor solugdes
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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, no qual 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 € 0 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 evolucdo ¢ 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 concepgdes € praticas e a arriscar a fazer coisas novas
(CAJKLER et al., 2015; FUJII, 2016; PONTE, 2012).

Em relagdo ao formato habitual dos estudos de aula, registram-se aqui duas adaptacdes
(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 fato 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 adaptagdes do estudo de aula mostraram-se positivas para o desenvolvimento desta
experiéncia. Outras alteracdes, como a lecionacdo de uma aula piloto pelos professores
participantes durante a fase de preparacdo, com partilha e analise de episddios pelo grupo na
sessao seguinte podem contribuir para resultados semelhantes. Embora de forma cuidadosa, para
ndo comprometer aspectos essenciais do estudo de aula, novas adaptagdes devem ser
experimentadas de modo a melhorar a eficicia deste processo de desenvolvimento profissional,

ajustando-o a cultura local dos professores participantes.
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