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Introdugao

O trabalho aqui apresentado baseia-se numa tese de doutoramento em Educacio, espe-
cialidade em Diddtica da Matemdtica, que teve como objetivo principal estudar o desen-
volvimento profissional do professor de 1. ciclo através da sua participa¢io no Programa
de Formacgio Continua em Matemdtica para professores do 1.° ciclo.

E por nés assumido que o desenvolvimento profissional é um processo para melhorar os
conhecimentos, as competéncias e as atitudes do professor, tendo por finalidade tltima a
qualidade da educagio na sala de aula e a melhoria das aprendizagens dos alunos. A pro-
mocio do desenvolvimento profissional apresenta uma infinidade de objetivos e toma
diferentes formas, desde a reflexdo pessoal, & luz das experiéncias em sala de aula, até cur-
sos introduzidos pela tutela, por exemplo aquando da introdugao de novos materiais cur-
riculares (OCDE, 1998).

Em Portugal, na sequéncia dos baixos niveis de rendimento dos alunos revelados, em
2003, pelo Programme for International Student Assessment (PISA) (OCDE, 2003), fo-
ram anunciadas algumas medidas para superar esta situagio, entre elas o Programa de
Formacio Continua em Matemdtica para Professores do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico
(PFCM). Este programa, desenvolvido em Portugal, entre o ano letivo de 2005/2006 ¢
de 2010/2011, apresenta-se como um dispositivo de desenvolvimento profissional com
caracteristicas particulares distintas das dos tradicionais cursos de formacio de curta du-
ragdo ¢ centrados em saberes pontuais. Conseguimos afirmar que ¢ um programa ino-
vador, nomeadamente no que se refere ao tipo de sessoes de trabalho previstas, que in-
cluem sessoes de formagio em grupo (SFG) e sessées de acompanhamento em sala de
aula (SAS), com a presenga do formador; a planificagdo conjunta e posterior experimen-
tagdo de tarefas; & énfase na reflexdo sobre as préticas; a importancia do trabalho colabo-
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rativo; e a elaboracio de um portefélio por parte do formando (Serrazina et al., 2005).
Neste programa, o portef6lio deveria incluir reflexdo sobre as tarefas exploradas nas SFG
e desenvolvidas nas SAS. No inicio do estudo foi fornecido um guido para clarificagao
de ideias acerca deste, ¢ discutida e delineada em grupo a sua estruturagio e processo de
construcao.

O cardcter voluntdrio do PFCM, o partir das necessidades de formacao dos professores
e incidir na prépria prdtica letiva, decorrendo ao longo do ano letivo, ultrapassa a visao
redutora atribuida as tradicionais agées de formagio continua.

Em vérias investigagoes realizadas (e.g. Menezes & Ponte, 2006; Ponte & Saraiva,
2003), ¢ evidenciado o papel da reflexio como um meio para a melhoria das préticas e,
consequentemente, para o desenvolvimento profissional dos professores.

Neste texto pretendemos dar conta de uma parte do estudo referente ao contribu-
to do PFCM para o desenvolvimento da capacidade de reflexdo do professor. Em par-
ticular, procurdmos responder as seguintes questdes: Qual a importincia atribuida, pe-
las professoras, a reflexdo desenvolvida no dambito do PFCM? Que significado tem para
as professoras as diferentes formas de reflexdo realizadas, no 4mbito do PFCM? Qual
o contributo do uso do portefélio para o desenvolvimento da capacidade de reflexdo?
Como se carateriza o contetido da reflexao escrita efetuada no 4mbito do PFCM? E a sua

profundidade?

Enquadramento tedrico

Paralelamente ao protagonismo que a reflexdo tem assumido na 4rea da educagio, é pos-
sivel verificar que envolve uma vasta gama de conceitos e estratégias (Day, 2001; Hatton
& Smith, 1995). Zeichner (1993, 2008) salienta particularmente que o termo reflexio se
tornou um slogan, sendo adotado por formadores das mais variadas perspetivas politicas
¢ ideoldgicas para caracterizar programas de formacio de professores, por isso, conside-
ra que este foi perdendo “qualquer significado especifico” (Zeichner, 2008, p. 538). De
facto, ¢ inegdvel a propagacio do termo reflexao no campo da educacio, o que, “ao tor-
nar-se tudo para todos, perdeu a sua visibilidade” (Rodgers, 2002a, p. 843). Contudo, a
sua utilizacdo vem revelar a importancia do professor na criagao das suas teorias pessoais
sobre o processo de ensino-aprendizagem (Zeichner, 1993, 2008).

No que respeita ao significado do termo reflexao, no 4mbito da educagio, ¢ de salien-
tar o trabalho original do filésofo John Dewey (1933), defensor do pensamento reflexivo,
que perspetiva a reflexio como um processo rigoroso de pensamento, um pensamento
disciplinado. Korthagen (2001a) acrescenta que a reflexio “é o processo mental de tentar
estruturar ou reestruturar uma experiéncia, um problema, ou o conhecimento existente
ou insights” (p. 58). Segundo o autor, a definicio enfatiza o papel fundamental da for-
magio de (novas) estruturas mentais, o que faz com que a a¢do baseada na reflexo seja
fundamentalmente diferente da acao de rotina.
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Rodgers (2002b), tendo por base as ideias de Dewey e na tentativa de clarificar o con-
ceito em discussdo, aponta alguns critérios que o caracterizam, vindo essencialmente aler-
tar para a forma como a reflexio se deve desenvolver:

1. E um processo de construgdo de significado que move um aprendiz de uma ex-
periéncia para a seguinte com o entendimento mais profundo das suas relagoes e
ligagbes com outras experiéncias e ideias;

2. E uma forma sistemdtica, rigorosa e disciplinada de pensamento, com as suas rai-
zes na investigagao cientifica;

3. Precisa de acontecer em comunidade, em interacio com os outros;

4. Exige atitudes que valorizam o desenvolvimento pessoal e o crescimento intelec-
tual de si mesmo e dos outros. (p. 85)

Um outro autor que frequentemente ¢ evocado quando se fala de reflexdo e cujas ideias
contribuiram para o aprofundamento deste conceito ¢ Donald Schon (1983, 2000). Para
este autor, a componente de reflexdo apresenta-se como o meio ideal para o professor
conseguir enfrentar as situagdes novas que se apresentam na sua pratica. Schon (2000)
considera que sio as situagdes tinicas com que o professor se depara na sua pritica que
determinam a sua “arte” para lidar com elas, distinguindo o conhecimento na a¢do (co-
nhecimento gerado na prética), a reflexao na acéo, a reflexdo sobre a ago ¢ a reflexio so-
bre a reflexdo na acio como diferentes niveis de conhecimento. Concretamente, a refle-
x40 na agio e sobre a acio sdo fundamentais para a construgio de teorias pessoais sobre o
ensino. E nesta perspetiva que Zeichner (1993) reitera a importincia dos professores cri-
ticarem e desenvolverem as suas teorias praticas, nao restringindo a sua reflexio ao modo
como aplicam nas salas de aula as teorias geradas noutros sitios: “Uma maneira de pensar
a pratica reflexiva ¢ encard-la como a vinda a superficie das teorias praticas do professor,
para andlise e discussio” (p. 21).

A estreita ligacdo entre a reflexdo e a prdtica de sala de aula do professor ¢ igualmen-
te destacada por outros autores. Para Cole e Knowles (2000), a reflexao é um processo
continuo de anilise e refinamento da pratica do professor, centrado nos contextos pesso-
al, pedagégico, curricular, intelectual, social ou ético, associados ao trabalho profissional.
Lee (2005), no 4mbito da formacio de professores, delimita o conceito, salientando a
importincia do desenvolvimento do raciocinio dos professores sobre o porqué de empre-
garem certas estratégias de ensino e como o podem melhorar para ter um efeito positivo
sobre os alunos. Na mesma linha de Schén (2000), Larrivee e Cooper (2006) assinalam
a relevancia dos professores serem reflexivos para poderem lidar com as inevitdveis incer-
tezas e dilemas, quando envolvidos nas decisoes quotidianas que afetam a vida dos alunos,
enfatizando que para ensinar ndo s6 necessitam de uma constante aprendizagem, como
também da capacidade de ser reflexivo.

Van Manen (1995), tendo por base as ideias de Dewey, explica que perante a perple-
xidade, hesita¢do ou ddvida causada por um problema vai-se percorrendo uma sequén-
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Presen¢a na Experiéncia: Descri¢do da Experiéncia:
Aprender a ver Aprender a descrever e
diferenciar

Experimentacéo: Andlise da Experiéncia:

Aprender a tomar Aprender a pensar a partir de
Acgoes inteligentes perspectivas multipas e a
partir de multiplas
explicagoes

Figura 1. Ciclo reflexivo (Rodgers, 2002b, p. 7)

cia adequada de passos reflexivos conducentes  elaboracio de um plano de agdo. Este, por
sua vez, pode levar a andlise e avaliacio do problema, e depois a mais agao reflexiva. Por
outras palavras, a reflexdo relaciona-se com a tendéncia para interpretar ou reagir a uma
experiéncia (Rodgers, 2002b). Primeiro, na sala de aula, abrandando para ver, com o ob-
jetivo de observar o que se passa na sala de aula e, em seguida, fora da sala de aula, des-
crevendo e analisando o que aconteceu, para, por fim, delinear passos para uma agao in-
teligente que, uma vez realizada, se torna na experiéncia seguinte, dando azos a uma nova
reflexdo (ver Fig. 1).

O modelo expresso, ¢ outros (e.g. Korthagen, 2001b; Taggart & Wilson, 2005), de-
terminam um processo de reflexdo estruturado, mas nio nos dizem muito acerca do con-
teddo ou da profundidade da reflexo, aspetos que fazem parte das preocupagoes de al-
guns autores sobre o assunto em estudo. Por exemplo, para Lee (2005), ndo se pretende
apenas “por” os professores a refletir, interessa a consideracio dos aspetos que essa refle-
x40 inclui (contetdo) e simultaneamente a avaliacdo que sobre eles é feita (profundida-
de), considerando que estas duas caracteristicas da reflexdo estao relacionadas entre si.

No que respeita em particular ao contetido da reflexao, Saraiva e Ponte (2003), no
seio de um grupo colaborativo, concluem que este evoluiu ao longo do tempo, pois se
inicialmente os professores se centravam nos conceitos matemdticos a lecionar, mais tar-
de o foco era a reflexdo sobre a prética letiva e a intervengao fora da escola. Lee (2005), no
Ambito de um trabalho realizado na formacio inicial de professores, diz-nos que o con-
teddo da reflexdo foi guiado pelas abordagens dos professores orientadores e pelos seus
comentdrios, ¢ estd relacionado com o contexto da experiéncia de campo: o que haviam
observado, o que tinham feito, o que nio foram capazes de fazer, ou o que esperavam fa-
zer na sua proxima experiéncia de campo.

A literatura descreve vdrias fases, niveis, tipos ou dimensoes de reflexio, indo desde
descrigbes simples do pensamento sobre um dnico aspeto de uma aula até as implicacoes
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éticas, sociais e politicas da prética docente. Neste 4mbito, é fundamental relembrar os
trés niveis de reflexdo, associados 4 interpretagio da prética, propostos por van Manen

(1977):

e nivel técnico, quando a prdtica consiste na aplicacio das técnicas do conhecimen-
to educacional com o objetivo de atingir determinado resultado, pois o estado
metodoldgico das teorias empiricas possibilita ao curriculo o recurso a um con-
junto de principios, teorias, e recomendagdes técnico-prdticas que parecem apro-
priadas 2 tarefa prética de atingir determinados objetivos de desenvolvimento cur-
ricular. (van Manen, 1977, p. 226)

* nivel prdtico, quando a prdtica se refere “ao processo de andlise e clarificagio de
experiéncias, significados, percegoes, assungoes, preconceitos ¢ pressupostos, tan-
to individuais como culturais, com o objetivo de orientar agoes préticas” (van Ma-

nen, 1977, p. 220).

* nivel critico, quando a prética se “confronta consigo prépria, reflexivamente, no
respeitante ao valor do conhecimento, e a natureza das condi¢des sociais necessi-
rias para, desde logo, levantar a questao do valor” (van Manen, 1977, p. 227).

Em relagdo 2 possibilidade de hierarquizar os diferentes niveis de reflexao, Oliveira e Ser-
razina (2002) alertam que, embora esse debate possa ser feito num dado acontecimento,
0 que parece ser mais importante é ver se os trés niveis de reflexdo estao presentes, “pro-
curando, assim, complementar o contexto da situagio com o saber que o(s) professor(es)
traz(em) para essa situagio, avaliando e tomando decisoes de um modo informado e sis-
temdtico” ( p. 33).

Por tltimo, ¢é relevante discutirem-se fatores que poderdo contribuir para a eficicia do
processo de reflexdo, ou seja, para o desenvolvimento desta capacidade. Segundo Serrazi-
na (1999), o processo de reflexao pode ser estimulado pela presenca de alguém que ajude
os professores a refletir sobre as suas préprias préticas e por um ambiente que favorega
a discussdo e partilha de significados. Concretamente, no conceito de ensino reflexivo
preconizado por Schén (1983, 2000), ressalta a importincia do supervisor que, embo-
ra nio possuindo um conjunto de receitas prontas a utilizar, tem como fungio ajudar os
professores a desenvolver a sua capacidade de reflexdo sobre a prética, com o intuito de a
melhorarem.

Numa perspetiva semelhante, Day (1993) aponta especificamente as amizades criti-
cas como uma forma para diminuir o isolamento e para aumentar as possibilidades de
uma reflexio partilhada, apresentando-a como uma estratégia poderosa para promover a
agao reflexiva, envolvendo no processo outra pessoa que estimule o falar, o questionar, o
confrontar, o confiar nos outros, a fim de analisar a planificagdo, a concretizagio e a ava-
liacdo do ensino.

O questionamento ¢ um aspeto presente quando se fala da existéncia de alguém que
estimule o desenvolvimento da reflexio. Num estudo apresentado por Saraiva e Ponte
(2003) foram as questoes propostas pelo investigador, no contexto de um grupo colabo-
rativo, consideradas pelos professores como de dificil resposta, que provocaram um de-
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senvolvimento da sua capacidade reflexiva, permitindo-lhes distanciarem-se da sua pra-
tica. Também Serrazina (1999) encara o questionamento continuo, associado a reflexo,
na e sobre a prética de sala de aula de cada professor como forma de a melhorar e apro-
fundar a sua compreensio.

No processo de reflexdo, Passos et al. (2006) consideram que a reflexdo ganha forca
quando mediada pela escrita: “A escrita — seja em forma de narrativas ou de relatos de
aula — permite aprofundar a reflexdo, desencadeando, inclusive, a metacognicdo. Ao es-
crever, o professor toma consciéncia de seu préprio processo de aprendizagem” (pp. 201-
202). Um contexto favordvel para a elaboracio escrita de reflexdes é a construgio de um
portefélio (Martins, 2002; Santos, 2005; Zeichner & Wray, 2001). No entanto, é neces-
sdrio questionar a natureza e a qualidade da reflexio associada ao uso deste instrumento
(Zeichner & Wray, 2001), sendo fundamental que incida sobre o que professor e aluno
aprenderam com a realizagio de determinada tarefa (Wolf, 1996).

Metodologia de investigacao

Esta investigagdo seguiu um paradigma interpretativo (Stake, 2009), com recurso ao es-
tudo de caso (Yin, 2009). As participantes foram trés professoras do 1.° ciclo (alunos dos
6 aos 10 anos), Aida, Dora e Sara (nomes ficticios), que voluntariamente se inscreveram
no PFCM. Os critérios de selecdo utilizados foram a formagao académica e o tempo de
servico docente.

Aida além de possuir o Bacharelato em 1.° Ciclo, obtido através do Curso do Magis-
tério Primdrio, possui um Curso de Estudos Superiores Especializados na drea do Ensino
do Francés e, passado pouco tempo apés o inicio do PFCM, defendeu uma dissertacio
de mestrado. Dora possui a Licenciatura em ensino na variante de Educagao Visual e
Tecnolégica. Sara possui o Bacharelato em 1.° Ciclo, obtido através do curso do Magis-
tério Primdrio e um Complemento de Formacio que lhe confere o grau de licenciada. A
experiéncia profissional destas professoras ¢ também diferente. Aida e Sara tém mais de
vinte anos de servico. Dora tem menos de dez anos.

Por iniciativa prépria Dora e Sara participaram em dois anos de formacio (anos leti-
vos de 2006/2007 e de 2007/2008) e Aida, por motivos de ordem profissional, em ape-
nas um (ano letivo de 2006/2007).

A primeira autora era também a formadora do grupo de trabalho de nove professores
a que pertenciam as professoras participantes, no Ambito deste programa.

Para a recolha de dados foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas as trés profes-
soras caso, observagdo participante de sessdes de trabalho e de aulas (os dados recolhidos
nas aulas nio sio objeto de andlise no presente artigo) e recolha documental. No Quadro
1 apresentamos as técnicas e procedimentos de recolha de dados por cada participante,
bem como o niimero de vezes em que foram usadas, no ano letivo de 2006/07.

No Quadro 2 sio apresentadas as técnicas e procedimentos de recolha de dados rela-
tivos a Dora e Sara (professoras que participaram em dois anos do programa), bem como
o numero de vezes que foram usadas, no ano letivo de 2007/2008.
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Quadro 1. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2006/2007)

Técnicas e Procedimentos

Entrevistas  Entrevista inicial (1) Gravadas em dudio e
o transcritas
Entrevista intercalar (1)
Entrevista final (1)

Reflexoes pds-observagio (4)

Observagdo  Observacio participante das sessoes de formacdo em  Gravadas em dudio e
participante  grupo (15) transcritas

Observagio participante das sessoes de
acompanhamento em sala de aula (4)

Recolha Notas de campo sobre as sesses de acompanhamento  Registos escritos
documental em sala de aula (4)

Portefélio (1)

Quadro 2. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2007/2008)

Técnicas e Procedimentos

Entrevistas Reflexdes pés-observacio (5) Gravadas em 4dudio e transcritas

Observagiao Observagao participante das sessoes de formagiao Gravadas em 4udio e transcritas
participante em grupo (10)

Observagio participante das sessoes de
acompanhamento em sala de aula (5)

Recolha Notas de campo sobre as sessoes de Registos escritos
documental acompanhamento em sala de aula (5)

Portefdlio (1)

A anilise de dados envolve a organizacio, divisao em unidades manipuldveis, sintese,
procura de padrées e descoberta de aspetos importantes dos materiais recolhidos, com
o intuito de os interpretar e tornar compreensiveis (Bogdan & Biklen, 1994). Patton
(1987), nesta linha de pensamento, adianta que a “descoberta de padrées, temas ¢ ca-
tegorias é um processo criativo que implica fazer julgamentos cuidadosos sobre o que é
verdadeiramente significante e significativo nos dados” (p. 154), sendo este um processo
apoiado no enquadramento tedrico do estudo, bem como no problema e nas questoes
enunciados.
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Neste estudo, para analisar a reflexdo sobre a prética no PFCM definiram-se as ca-
tegorias seguintes: (i) importincia da reflexao; (ii) formas de reflexdo; (iii) relagao entre
portefdlio e reflexdo; (iv) contetido da reflexdo escrita; e (v) profundidade da reflexio
escrita.

As primeira, segunda e terceira categorias de anélise dizem respeito as perspetivas face
a reflexio no PFCM: a importancia atribuida & reflexdo, as formas de realizagio da refle-
x40 previstas e operacionalizadas no PFCM (a reflexao escrita feita individualmente, a re-
flexdo pés-observagio com a formadora e a reflexdo conjunta, e contributos tidos para o
desenvolvimento da reflexdo), e a relagdo da reflexdo com o portefélio. As quarta e quinta
categorias de andlise foram definidas tendo em conta as ideias de Lee (2005) para quem,
além das atitudes e do processo, o contetido e a profundidade sio componentes do pen-
samento reflexivo. O contetdo da reflexdo escrita estd relacionado com o sobre o que se
reflete, nomeadamente as principais preocupagdes do professor, ¢ a profundidade da re-
flexdo escrita avalia o processo de pensamento (Lee, 2005). As subcategorias criadas para
a categoria contetido da reflexdo escrita foram definidas atendendo aos pontos constantes
no guido de reflexdo fornecido as professoras no PFCM: planificacio e avaliagao da tare-
fa, avalia¢do do que os alunos terdo aprendido com a tarefa, importancia que a tarefa teve
para si prépria, e perspetivas futuras do professor em relagio 8 Matemdtica, funcionando
como subcategorias. As subcategorias referentes a categoria profundidade da reflexio es-
crita foram adaptadas das fases do modelo reflexivo proposto por Smyth (1989, 1992) ¢
incluem: (i) descricdo (identificagio e descricao do que se considera relevante ou proble-
mdtico); (ii) interpretagao (porque se faz como se faz? Que principios, razées ou motivos
estdo subjacentes 4 a¢do?); (iii) problematizagdo (confronto da a¢do com o que sobre ela
se pensa e se sente); e (iv) reconstrugio (o que deve manter-se? O que pode ser diferente?
O que pode ser alterado? Porqué?).

A reflexao no PFCM

Importincia da reflexao

No PFCM, a reflexao é considerada por Aida como uma das suas partes mais importan-
tes, embora “talvez a que faziamos menos nas nossas préticas didrias” [entrevista interca-
lar]. Dois anos apés o final do PFCM, considera que “a reflexdo ¢ a parte essencial [da
prética letiva] porque se fizermos as coisas e nio refletirmos sobre elas acabam por se es-
vair no tempo” [entrevista apds 2 anos].

Dora salienta que a sua participa¢do no PFCM lhe permitiu aprender a refletir, em
virtude de ter conseguido escrever sobre as tarefas experimentadas: “Sinto isso. Sin-
to! Até porque eu escrevo. Sendo nio escrevia e nio fazia estas folhas todas” [entrevista
intercalar].

No final do PFCM, Sara considera que evoluiu na sua capacidade de refletir, salienta
a integraco das aprendizagens dos alunos na reflexao:
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Eu melhorei muito nesse aspeto. E a ideia que tenho! Inicialmente quando
me dizia se os alunos tinham adquirido conhecimentos, para mim aqui-
lo era novidade. Eu disse assim: Mas adquirir? Sdo temas que déo, claro
que adquiriram. Mas eu ndo sabia o que havia de registar no que eles ad-
quiriram. Aprenderam a fazer contas?! (...) Eu af inicialmente tinha du-
vidas, porque pensava que isso nao seria uma coisa para se refletir. [entre-
vista final]

Sara indica a reflexdo e a construgao do portefélio como os aspetos que mais a marcaram
no decurso do PFCM e argumenta: “Talvez porque fosse uma coisa nova para mim, qua-
se tanto uma como a outra [a constru¢ao do portefélio]. (...) Gostei, gostei dessas partes.
(...) eu nao praticava muito a reflexao” [entrevista final].

Formas de reflexao

Para Aida é evidente a existéncia de trés formas de realizacio da reflexio no PECM: refle-
xdo escrita efetuada individualmente, reflexdo pés-observagio com a formadora, e refle-
xdo conjunta (realizada no grupo de formagio). Na reflexdo escrita valoriza a orientacao
tida, nomeadamente o guido fornecido pela formadora, que lhe permitiu realizar uma
reflexdo mais completa: “[As reflexdes efetuadas no PEFECM] sdao mais orientadas e uma
pessoa acaba por se ir lembrando de determinadas coisas que se estivesse a fazer sem ne-
nhum acompanhamento nem se lembrava, nem iria registar isso” [entrevista intercalar].
Enfatiza igualmente o contributo dos elementos do grupo de formagao para a melhoria
da qualidade das reflex6es individuais, salientando que este tipo de reflexdo praticada foi
“também participada por todos os intervenientes neste grupo de formagao, o que permi-
tiu enriquecé-las substancialmente” [portefdlio, conclusio].

A reflexdo pés-observagio com a formadora alia a fungio de contribuir para o enri-
quecimento da reflexao escrita, através da partilha de ideias, sobre as tarefas experimenta-
das: “Ajudam para fazer a reflexao escrita, trocam-se impressoes, somos duas pessoas que
estivemos na aula, vimos a mesma atividade ¢ é bom trocar algumas ideias” [entrevista
intercalar]. A este respeito, dois anos apds o término do PFCM, Aida aponta este aspeto
como um dos mais positivos:

[O PFCM] Incentivou também & reflexdo conjunta [com a formadora]
porque ap6s a aplicagio da aula hd sempre a sessio de reflexio em conjun-
to ¢ o facto de estar o formador e o formando na sala a presenciar a mesma
aula d4 a possibilidade de depois haver uma reflexdo mais enriquecedora
em que se podem partilhar ideias acerca do mesmo acontecimento, pois
as duas pessoas estiveram na sala de aula em conjunto. [entrevista apds 2
anos|

Acerca da reflexio conjunta no PFECM considera ter-se revelado enriquecedora, “uma vez
que permitiu confrontar prdticas e opinides sobre as mesmas, partilhar experiéncias e ti-
rar conclusoes acerca de metodologias e materiais” [portefdlio, conclusao]. Na justifica-
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¢do da inclusio no portefélio da sintese da oitava sessdo de formacio alude ao interesse
de partilhar a sua reflexdo sobre a segunda tarefa:

Além disso, este encontro revelou um interesse significativo porque teve
lugar apés a minha segunda aula assistida, o que permitiu comunicar a
minha reflexdo e confrontd-la com as opini6es dos colegas e da formadora.
Estas interagdes podem ainda ter constituido um suporte para as aulas dos
colegas que vao desenvolver o mesmo tipo de atividade. [portefélio, justi-

ficacdo da inclusio da 8.2 SFG]

Esta professora hierarquiza as trés formas de reflexdo. Em primeiro lugar situa a reflexao
escrita, pois, como refere, “gostava antes de ter oportunidade de pensar, gosto de ter esse
espaco, para pensar no que se passou. Refletir um bocadinho sozinha!” [entrevista final].
Este gosto ¢ justificado pelas suas proprias caracteristicas ¢ gostos pessoais, nomeadamen-
te, o gostar de escrever.

Eu acho que estou a refletir melhor quando estou a escrever, mas isso é
uma questao pessoal. Penso melhor sobre as coisas quando estou a escrever.
Por isso, valorizo mais a reflexao escrita. Embora depois haja toda a fase de
partilha, de comunicar aos outros. Mas [esta preferéncia] tem a ver com a
minha maneira de ser. [entrevista apds 2 anos]

O segundo lugar ¢ atribuido a reflexio pds-observagio, porque era importante ter o fe-
edback da formadora, “porque era uma pessoa que estava na aula e portanto assistiu co-
migo. E sempre bom ter essa opinido, de uma pessoa que esteve ali” [entrevista final]. A
reflexdo conjunta cabe o terceiro lugar, porque embora considere que os colegas estao a
refletir consigo, ndo presenciaram a agio, facto que contribui para a desvalorizar: “De-
pois talvez atribua o terceiro lugar a reflexdo com os colegas, porque eles estdo a refletir
comigo, mas ¢é sobre aquilo que eu digo e o que diz a Cristina e nao estiveram comigo
na sala” [entrevista final].

Também Dora se refere i existéncia de trés formas de refletir no PFCM. Embora, re-
cordando que era habitual refletir apds a acéo, realizar uma reflexio escrita foi uma novi-
dade nas suas prdticas:

Fazia um balango do que se passou durante o dia, mas nunca pensei escre-
ver. Até porque se calhar se fosse escrever, escrevia duas ou trés linhas e es-
tava tudo resumido e estava a andar. Nem gosto muito de escrever. Alids,
ndo gosto ¢ nada de escrever. Mas, no entanto, nesta agao de formagio nio
sei onde ¢ que vou buscar tantas palavras que eu fago sempre duas ou trés
folhas. Faco com gosto, com prazer. Porque me dd a impressao que tudo o
que estou a escrever é pouco. Apetece-me escrever mais. Puxa-me. Depois
hd sempre uma ideia, “Ai, nao disse isto!”. Tenho que dizer aquilo que sen-
ti. [entrevista intercalar]
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A reflexdo pés-observacio assumiu para esta professora uma grande importincia, aponta-
do a opiniao da formadora como um contributo para a melhoria das préticas:

Tu ajudavas-me, no fim de refletir ou até conforme tu ias vendo que era
necessdrio dar uma achega, a dizer: neste ponto, se calhar ... tu foste cui-
dadosa quando me dizias que nio estive tio bem. Sempre com esse cuida-
do todo ias-me orientando, davas-me a tua opinido, que para mim era, no
fundo, uma das coisas fundamentais, que era para eu melhorar. [entrevis-
ta final]

Quanto as reflexées conjuntas, concentra o seu valor na aquisicdo de ideias para a sua
prética e na comparagio das praticas dos colegas com a sua:

Mas eu estou sempre atenta as reflexdes dos outros para eu aprender com
elas. Bem, eu vou ouvir, ver se foi igual 3 minha, se afinal também erra
como errei eu, se é nos mesmos pontos, se ¢ noutros, se eu posso melhorar
com aquilo que ela vai dizer. Se posso fazer uma atividade semelhante, jd
sei como hei de fazer. Se realmente nao vale a pena fazer, se a ela também
lhe correu mal ... Como geriu o tempo? Serd que vale a pena? Serd que
nio vale? [entrevista final]

Dora nio hierarquiza as formas de reflexdo praticadas, mas torna-se evidente a sua pre-

feréncia pela reflexdo pés-observacio, pela possibilidade de ter alguém que avalie a sua
acdo e corrija as suas préticas:

Mais uma vez cada uma tem o seu valor, mas parto do principio que ¢ as-
sim: a individual, importante, importante! Mas eu faco-a e depois digo as-
sim: se ndo tiver uma pessoa que avalie a minha a¢io como ¢ que eu sei
onde é que errei? Se calhar todas elas sao importantes, mas a que fazia con-
tigo ajudava-me imenso porque eu sentia-me protegida e corrigida. Dizia
assim: — Afinal pensei que estava a fazer bem e nio fiz, para a préxima jé
nao farei desta maneira que fiz. [entrevista final]

Tal como para Aida e Dora, ¢ evidente para Sara a existéncia de trés formas de reflexao no
PFCM. Denuncia alguma insatisfagio em relacdo a reflexdo pés-observacio, relacionan-
do-a com a pouca clareza das ideias no momento em que era realizada: “[A reflexdo com
a formadora] era muito em cima da aula. Ainda nio estava com as ideias bem assentes,
digo eu! As reflexdes eram muito a quente” [entrevista final].

Acentua a mesma ideia quando confronta as caracteristicas da reflexdo pds-observa-
¢ao com a formadora com as da reflexio escrita que realizava sozinha, em que considera
que conseguia atender melhor a todos os aspetos a contemplar:

Quando era a reflexio com a formadora ainda nio estava a refletir muito
bem sobre a aula. Acho que era um desabafo imediato. S6 depois ao estar
a fazer a reflexdo por escrito é que ponderava mais e pensava mais no que
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tinha feito e no que nio tinha feito, se correu bem ou se correu mal. Por-
que depois em casa acho que via a aula pensando em todos os aspetos. [en-
trevista final]

Contudo sao explicitos, para si, os pontos em que esta incidia: “o que poderia ser feito
diferente, o comportamento de determinado aluno, a gestdo do tempo, se as metodolo-
gias usadas foram as adequadas, se os alunos conseguiram desenvolver raciocinios vélidos”
[portefdlio da Sara, conclusio]. Efetuar as reflexdes escritas é encarado como um proces-
so que inclui momentos bons e menos bons, mas que apds comegar, e progressivamen-
te, se torna de ficil realizacdo: “Tinha momentos chatos, mas também tinha momentos
bons. Quando uma pessoa comega a fazer custa, mas depois vai-se lembrando e acho que
é facil” [entrevista final].

A reflexdo conjunta assumiu, para esta professora, uma grande importincia, ouviu e
anotou os aspetos referentes as reflexoes efetuadas pelos colegas de grupo, com a intengao
de melhorar a sua prética:

Eu acho que era importante partilhar em grupo. Eu tinha mais interesse
em ouvir as dos outros para ver os pontos fracos ou os pontos melhores,
que estratégias utilizaram. Eu falo por mim. Estava com mais atengio a re-
flexdo dos outros para saber como fizeram, que estratégias utilizaram. Inte-
ressava-me ver as estratégias que utilizaram, se resultaram, que dificuldades
houve ... [entrevista final]

Mesmo sem hierarquizar as formas de avaliacao contempladas no PFCM, ao contrapor
a importancia da reflexdo individual com a da reflexao conjunta, relacionando-as com as
fungoes que cumprem, sobressai a relevncia atribuida a reflexdo conjunta:

[Em relagao a reflexdo conjunta e 4 reflexdo individual] cumprem fungées
diferentes. Eu gostava de fazer a individual, mas a de grupo também era
interessante. Era proveitosa porque podiamos tirar partido da reflexao dos
outros. E verdade! Se nio correu muito bem, tentamos fazer de outra ma-
neira. [entrevista final]

Relagio entre portefélio e reflexao

O portefélio ¢ indicado por Aida como um instrumento promotor da reflexao, pois “co-
loca-nos perante a necessidade de nos interrogarmos: porque é que eu fago isto, porque
¢ que eu fago aquilo; porque exponho este trabalho e nao o outro” [entrevista intercalar].
Salienta o contributo deste instrumento para “analisar sistematicamente o trabalho reali-
zado, através da reflexdo critica, o que se traduz num aumento das capacidades metacog-
nitivas” [entrevista intercalar].

A construgio do portefélio foi um aspeto marcante da participagio de Aida no PFCM,
dada a estreita relagio que estabelece com a reflexao:
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Uma das caracteristicas intrinsecas do Portefélio estd relacionada com a re-
flexdo que promove acerca de todos os elementos que o constituem, bem
como do questionamento que acarreta relativamente a todas as escolhas
que ¢é necessdrio fazer. [portefélio, justificagio da inclusio da 3.2 SFG]

E essencial para a reflexdo. Obriga-nos a questionar-nos. A reflectir. E a
fazé-lo de forma organizada! Ajudou-nos a crescer como professores ¢ a de-
senvolver a capacidade de reflexdo e as implicagdes que isso tem nas nossas
préticas. [entrevista final]

E na reflexdo que esta professora baseia a importancia que atribui ao portefdlio, como
instrumento de avaliagio do trabalho realizado no Ambito do PFCM:

Este portefélio constituiu um instrumento que revela uma importincia
acrescida, uma vez que me permitiu efetuar uma avaliacio reflexiva e par-
ticipada acerca das prdticas e das metodologias inerentes ao processo ensi-
no-aprendizagem da disciplina de Matemdtica (...) A avaliagdo através de
portefdlio e porque “o coracgio do portefolio ¢ a reflexao” revelou-se bas-
tante adequada e potenciadora de mudanga. Com efeito, este documento
representa uma forma de avaliar e fornecer informagio através da reflexao
critica do trabalho realizado. [portefélio, conclusao]

Dora nio considera que seja o portefélio o instrumento responsdvel pela reflexao realiza-
da no PFCM (fala 1), contudo atribui-lhe grande relevo no programa de formacio, sen-
do precisamente a componente reflexiva do portefélio construido no PFCM que o dis-
tingue do que j4 tinha feito anteriormente no contexto da sua formagao inicial (fala 2).

1. Investigadora: Refletimos porque o portefélio faz parte da agao de formagio?!

Dora: Acho que ndo. Acho que faziamos na mesma. Acho que as reflexoes sio im-
portantes ao fim de cada agao de formagao. Eu associo muito a reflexdo as agoes
dentro da aula com os alunos, mas o portefdlio é o suporte de tudo, ¢ onde se vé
o percurso do que se fez e do que foi dado. [entrevista final]

2. Agora jd sei o que ¢ o portefélio. Nos outros que fiz pus 14 o que foi mais impor-
tante, é verdade! E tinham introducio e conclusio, mas nao tinham as reflexoes.
Eu sei que a reflexao ¢ o principal do portefélio. [entrevista final]

Sara gostou de construir o portefélio no PFCM, sendo a reflexdo apontada como a parte
mais importante do mesmo, dado que “Ele préprio é feito de reflexbes” [entrevista final].
Considera que permite a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido: “A realizagao deste por-
tefélio permitiu-me refletir de forma critica e consciente sobre o trabalho que desenvolvi
na sala de aula e nas sessoes de trabalho que decorreram na Escola Superior de Educa¢io”
[portefélio, introducio]. Complementa esta ideia referindo que “o portefélio ¢ pessoal e
flexivel, cada um expée as suas ideias sobre os acontecimentos e permite refletir sobre o
desenvolvimento profissional resultante da formacao” [entrevista final].
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O portefélio é, por um lado, apontado como o responsavel pela elaboragio das refle-
xdes, sendo valorizados os aspetos que estas contemplavam (fala 1), e, por outro lado, é
vantajoso por ser realizado em tempo util (fala 2):

1. Se nao fosse necessdrio fazer o portefélio haveria muita coisa que passava ao lado.
Assim, como era necessario fazer o portefdlio, obrigou-nos a pensar mais sobre a
formagao, sobre a planificagdo, sobre as aulas, sobre as producées dos alunos ...
Portanto, se nio houvesse portefélio muitas das reflexoes ficavam a meio ou mui-
tas vezes por fazer. [entrevista final]

2. O portefdlio tem muitos aspetos positivos porque como é um instrumento pesso-
al e como ¢ elaborado no decurso da formagio permite um olhar critico sobre o
que se fez e como se fez. E serve também para apresentar o trabalho desenvolvido
de uma maneira sistemdtica e reflexiva. [entrevista final]

Contetido da reflexao escrita

Aida teve o cuidado de seguir o guido de reflexdo fornecido no PFCM, refletindo sobre:
(i) planificagio e avaliagao da tarefa; (ii) avaliagio do que os alunos terdo aprendido com
a tarefa; (iii) importincia que a tarefa teve para si prépria; e (iv) perspetivas futuras do
professor em relagio & Matemdtica.

Nas reflexdes efetuadas por Aida, embora seja possivel encontrar alguns aspetos dife-
rentes de reflexdo para reflexdo, de uma forma geral, os subcontetdos que abarca nas re-
flex6es sdo semelhantes.

Assim, exemplificando, no contetido Planificacio e avaliagio da tarefa, Aida comega
por fazer um balan¢o da forma como decorreu a aula, “globalmente, de acordo com o
que tinha sido previsto e planeado” [portefdlio, 1.2 reflexdo]. Justifica a construgio e uti-
lizagao dos materiais que tinha previsto para o caso dos alunos nio conseguirem por si s6s
construir uma estratégia que os conduzisse ao resultado correto. Considera ter sido ttil
construir a reta numérica em cartdo, pois “serviu para que as criancas, principalmente as
que demonstraram maiores dificuldades entendessem o processo e o resultado a que se
chegou” [portefélio, 12 reflexdo]. A grelha que tinha elaborado como segunda hipétese
nao houve necessidade de a utilizar, o que justifica:

Optei por nao apresentar uma grelha que fazia parte do material que cons-
truf para esta aula e onde as criancas registariam as operagoes referentes a
resolu¢do do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia
semelhante e entdo considerei mais positivo ser ela prépria a comunicd-la
aos colegas. [portefélio, 1.2 reflexdo]

Os contetdos das segunda e terceira reflexdes revelam-se muito semelhante ao da primei-
ra reflexdo, refletindo basicamente sobre os mesmos aspetos, a saber: etapas do processo
de planificacio, com énfase na justificagio da escolha do tema; justificagio da forma de
trabalho dos alunos (em pares e em grupo); e avaliacio global da tarefa (globalmente de
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acordo com o planeado) e, consequentemente, a convicgio de que voltaria a fazer o mes-
mo tipo de planificagio.

Dora, apenas na segunda reflexdo, segue todos os pontos constantes no guido. En-
contram-se também algumas diferencas de reflexao para reflexao no que respeita aos sub-
contetidos expostos, ¢ intersec¢do noutros. No topico Planificagio e avaliacio da tarefa, o
cumprimento da planifica¢io integra a primeira e a terceira reflexoes.

Assim, por exemplo, no caso da primeira reflexdo, Dora considera nio se ter cumpri-
do a planificagao, dado nao ter proposto tantos problemas como previra, estando contu-
do convicta da sua decisio:

O facto de nio ter dado tudo o que tinha planificado, foi opgio minha e
porque como j4 referi os alunos jd tinham entendido perfeitamente a for-
ma de resolucio. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem
o procedimento ja mecanizado. Além disso, fiz o que devia fazer, nio nos
devemos cingir ao que estd escrito no papel, neste caso na planificagio,
mas sim em que condigoes sao feitas as atividades, quais as necessidades
dos alunos e, sem duvida, a sua disponibilidade mental. Este é um fator de
grande peso na minha forma de viver a profissao. [portefélio, 1.2 reflexao]

J4 na segunda e na terceira reflexoes avalia a tarefa na sua generalidade. No caso concre-
to, da segunda reflexdo, faz um balanc¢o da aula, baseada na opinido dos alunos, e assu-
me que existiram duas partes especiﬁcas na aula, em que a primeira nao esteve de acordo
com as suas pretensoes:

Pude entdo concluir, apés a leitura que fiz das opinibes dos alunos, que a
aula nio correu tao mal como cheguei a temer no inicio das atividades. Se
bem que eu continuo a pensar na primeira parte da tarefa como algo que
nao correu como eu pretendia. A partir dai, sim, concordo absolutamente
com eles, a aula tomou outro Animo. [portefdlio, 2.2 reflexio]

Sara respeitou os quatro pontos do guido em todas as reflexées, ainda que sejam perce-
tiveis algumas diferencas de reflexdo para reflexdo. Por exemplo, nas trés reflexoes apre-
sentadas no seu portefdlio, incide no ponto Planificacio e avaliagio da rarefa, mas va-
riando os subcontetidos expostos de uma para outra. Sobretudo, nas primeira e segunda
reflexdes sdo expostos aspetos naturalmente relacionados com a especificidade das tarefas
propostas (resolu¢io de problemas, realizacio de um jogo e tarefa envolvendo materiais
manipuldveis).

Na primeira reflexao escrita comega por fazer referéncia ao que considera essencial a
quem resolve um problema e assinalar as dificuldades para quem o propéde: “O interesse
pelo problcma e a sua apropriagao, por quem o resolve, sio essenciais. O passo mais di-
ficil, para quem o coloca, pode ser escolher o problema ou até inventi-lo” [portefélio, 1.2
reflexdo]. Apresenta, de forma sucinta, os objetivos da tarefa proposta: “Ao apresentar o
problema aos alunos pretendi que explorassem o contexto, recolhessem dados e detetas-
sem diferencgas” [portefélio, 1.2 reflexao].
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Alude 4 gestdo do tempo, mais especificamente a falta deste para a comunicagio dos
diferentes planos de resolucio utilizados: “Acho que atribui muito tempo 2 resolugio in-
dividual, o que nao permitiu que mais criangas fossem ao quadro mostrar o seu racioci-
nio e verificarmos se havia resultados diferentes” [portefélio, 1.2 reflexao].

Na segunda reflexdo, Sara comeca por tecer algumas consideragées sobre a forma
como os alunos encararam e efetuaram a tarefa, mencionando uma ocorréncia inespera-
da — os alunos desrespeitaram uma das principais regras do jogo:

Os alunos demonstraram muito interesse e achei que a tarefa foi bem en-
tendida e, inicialmente, bem executada. Mas, apds vérios exemplos, aper-
cebi-me que alguns alunos deixaram de utilizar os cartdes colocados na
mesa para a representagao da tarefa e passaram a fazé-la diretamente na fo-
lha de registos, o que nio era pretendido. [portefdlio, 2.2 reflexdo]

Esta tarefa envolvia a realizagio de trabalho de grupo. Sara faz precisamente referéncia
a0 nio cumprimento das regras inerentes a este tipo de trabalho, & competitividade ob-
servada e ao barulho sentido no decurso da tarefa, reconhecendo a relagao destes com o
modo de organizagio do trabalho dos alunos:

Por muito que se tivesse falado nas regras de trabalho de grupo, eles nio
as conseguiram por em pratica. Houve muita competitividade e tenho a
nog¢ao de que foi uma aula muito barulhenta. Mas também tenho cons-
ciéncia que sempre que hd trabalho de grupo hd mais barulho ¢ a turma
também ¢ muito grande. Era um jogo, quem nio gosta de ganhar?! [por-
tefélio, 2.2 reflexao]

Muito embora avaliando positivamente a realizagdo da tarefa, sugere ¢ justifica uma alte-
racdo A planificacio da mesma:

Penso que a aula teria sido mais completa se, em vez de pedir aos restantes
grupos que dissessem oralmente o que tinham feito, lhes tivesse dito para
irem representar no quadro a atividade desenvolvida, verificarmos se estava
bem e quais os ntimeros escolhidos. Assim, eles préprios podiam verificar
que, mesmo que utilizassem outros ndmeros e seguissem outra ordem nas
operagoes, chegavam ao mesmo resultado. [portefélio, 2.2 reflexao]

A terceira reflexdo comega com as suas expectativas em relagio a realizacio da tarefa, ten-
do em conta o conhecimento que julgava ter em relagio s atividades realizadas anterior-
mente pelos alunos com recurso ao tangram:

Como tinha conhecimento que o #ngram ji tinha sido trabalhado na sala
de aula, levou-me a pensar que as atividades livres e a relagio entre as pe-
cas ja tinham sido exploradas. Assim, iniciei a aula consciente de que iria
ser uma aula barulhenta, mas que seria ficil atingir os objetivos propostos
dentro do tempo previsto. [portefélio, 3.2 reflexao]
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Refere igualmente algumas falhas a nivel da planificagio, sobretudo, nas etapas delinea-
das para a consecugio da tarefa.

Com a continuidade da aula verifiquei que a planificagao tinha algumas
falhas, designadamente ao nivel da ordem das atividades. Cheguei a con-
clusio que deveria ter iniciado a aula com uma exploragao mais profunda
do tangram. A atividade 2 deveria ter sido feita mais no final da aula, por-
que eles estiveram muito preocupados com o desenho, o que fez com que
demorasse muito tempo e alguns sé conseguiram com ajuda. [portefélio,
3.a reflexdo]

Profundidade da reflexao escrita

Nas trés reflexoes apresentadas no seu portefélio, Aida contempla todos os niveis de refle-
xdo: (i) descri¢do; (ii) interpretagio; (iii) problematizagao; e (iv) reconstrugio. Por exem-
plo, a sua primeira reflexdo situa-se no nivel da descri¢io quando, por exemplo, expée
as principais fases da tarefa: “No que diz respeito & orientagao da aula foi introduzido o
problema e depois da fase da explicagio, as criangas foram convidadas a resolvé-lo sozi-
nhas” [portefélio, 12 reflexdo]. E especifica as atitudes e reacdes dos alunos no desenvol-
vimento da mesma:

Entretanto, os alunos comegaram a ensaiar tentativas para o resolver e o
facto de duas meninas estarem a usar estratégias capazes de as conduzir a
um resultado certo, tranquilizou-me. A maioria das outras criangas, embo-
ra nao chegasse & resposta certa, conseguiu mostrar que entenderam razoa-
velmente o que lhes tinha sido pedido. [portefdlio, 12 reflexao]

Quando justifica as opgoes tomadas centra-se na interpretagio das suas agoes, apresen-
tando nomeadamente a explicagdo pela nio utilizacdo dos materiais construidos para o
desenvolvimento da tarefa:

Optei por nao apresentar uma grelha que fazia parte do material que cons-
truf para esta aula e onde as criancas registariam as operacoes referentes a
resolu¢do do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia
semelhante e entdo considerei mais positivo ser ela propria a comunicéd-la
aos colegas. [portefélio, 12 reflexdo]

Também quando apresenta a intencionalidade da sua aco, a reflexdo foca-se na mesma
categoria: “Apesar da turma ser bastante disciplinada e nio terem surgido muitas intera-
¢oes entre os alunos, tentei gerir a situacdo de maneira a serem elas a explicar aos colegas
o seu raciocinio e a exemplificd-lo” [portefdlio, 12 reflexao].

A reflexio passa pelo nivel de problematizagio quando questiona as suas agoes, e si-
multaneamente propoe alternativas a situagoes surgidas durante a aula: “No entanto, de-
veria ter insistido um pouco mais com o aluno Raul que apresentou muitas dificuldades
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na tarefa” [portefdlio, 12 reflexdo]. Quando constata a importancia de realizacio de ta-
refas a que chama “diferentes” a sua reflexdo situa-se no mesmo nivel: “Eu prépria pude
constatar, ndo s6 com a aula em si, mas com todo o percurso seguido nas sessées de for-
magao em grupo, que a Matemdtica pode ser mais estimulante e mais ttil para os alunos
através de aprendizagens diferentes” [portefélio, 12 reflexdo].

O nivel de reconstrugao ¢é atingido quando repensa a organizagio do trabalho em sala

de aula: “Penso que uma forma diferente de orientar este tipo de aula, numa turma com
estas caracteristicas e no sentido de potenciar a comunica¢io, poderia ser a de trabalho
de grupo” [portefdlio, 12 reflexao].
Nas primeira e terceira reflexées escritas, Dora percorre os dois primeiros niveis de pro-
fundidade. Por exemplo, a sua primeira reflexio situa-se no nivel da descri¢do quando,
assinala as principais dificuldades sentidas pelos alunos na resolugio do problema pro-
posto: “As dificuldades que alguns alunos sentiram foram no sentido da interpretacio do
problema” [portefdlio, 1.2 reflexao], bem como quando avalia a tarefa na sua globalidade
e identifica, justificando, em alguns casos, os alunos que a surpreenderam positiva ou ne-
gativamente na experimentagdo da tarefa:

A aula correu dentro das expectativas, nao houve grandes revelagoes, a nao
ser a Teresa que sempre conseguia resolver problemas e hoje atrapalhou-se.
Mais tarde soube que estava com problemas familiares. O Rui no primei-
ro problema também se atrapalhou um pouco devido ao nervosismo, por-
que via os colegas terminar e ele estava a ficar para trds devido 2 sua len-
tidao. A Branca foi a que mais me surpreendeu pela positiva. [portefélio,
1.2 reflexao]

Quando justifica a decisio do nao cumprimento da planificacao, a sua reflexao situa-se
no nivel de interpretagio:

O facto de nio ter dado tudo o que tinha planificado, foi opgao minha e
porque como j4 referi os alunos jd tinham entendido perfeitamente a for-
ma de resolugio. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem o
procedimento jd mecanizado. [portefélio, 1.2 reflexdo]

Na segunda tarefa, Dora no s6 descreve e interpreta, como também problematiza a sua
prética, atingindo todos os niveis de profundidade. Concretamente, o nivel de proble-
matizagio ¢é visivel quando manifesta consciéncia de que a primeira parte da aula nao
correu de acordo com as suas pretensoes: “Se bem que eu continuo a pensar na primeira
parte da tarefa como algo que ndo correu como eu pretendia. A partir dai, sim, concordo
absolutamente com eles, a aula tomou outro 4nimo” [portefdlio, 1.2 reflexdo]. Esta ideia
¢ reforcada e situa-se no mesmo nivel de profundidade quando, por um lado, alude ao
facto de ser a primeira vez que estava a realizar uma tarefa de investigacao na sala de aula
e s dificuldades que isso implicou para si e para os seus alunos (fala 1) e, por outro lado,
questiona a forma como introduziu a tarefa e reforca a inseguranca sentida devido a estar
a lidar pela primeira vez com investigacoes matemdticas (fala 2):



O Programa de Formagio Continua em Matemdtica como contexto favordvel para 113
o desenvolvimento da capacidade de reflexio de professores do 1.7 ciclo

1. Estando eu consciente de que as regularidades, em termos matemdticos, eram
algo de novo, tanto para mim como para eles, nunca pensei que fosse tao com-
plicado arranjar exemplos, quer da minha parte, quer da parte dos alunos. Estava
convicta de que me iria sair bem deste desafio, como era habitual! Mas percebi
que sou um ser humano como todos. Embora tivesse respondido a todas as per-
guntas e tirado as ddvidas que surgiram, nio foi feito dentro da minha forma de
trabalhar. [portefélio, 2.2 reflexao]

2. A palavra regularidade meteu-lhes mesmo confusdo. Talvez devesse ter apresen-
tado a tarefa com mais indicacoes, mesmo escritas ou ter apresentado um exem-
plo concreto na fase de arranque. Também eu estava de uma certa forma insegura
com este assunto, igualmente novo para mim. [portefélio, 2.2 reflexao]

O nivel de reconstrugio verifica-se quando avanca algumas perspetivas sobre as suas pré-
ticas futuras, manifestando a sua determinagao para aceitar desafios, e mostrando consci-
éncia da necessidade de preparacio adequada das tarefas:

De qualquer forma, para a préxima, voltarei a aceitar um novo desafio,
mas nunca antes ter pensado em vdrias possibilidades de resolugao das
questoes e de ter procurado saber sempre mais acerca do assunto a tratar.
Pois, embora a planificagio tenha sido feita de acordo com o que estdva-
mos a fazer na Sessio de Formagao em Grupo, insisto em afirmar que as
atividades de investigacdo tém que ser muito bem preparadas pelo profes-
sor, ndo sei se consegui fazer essa preparagio. [portefdlio, 2.2 reflexdo]

Tal como Aida, Sara percorre todos os niveis em todas as reflexdes. Por exemplo, a tercei-
ra reflexdo encontra-se ao nivel da descri¢io quando:

* identifica os alunos que a surpreenderam e porqué: “Houve dois alunos que me
surpreenderam, um pela negativa e outro pela positiva. A Hélia surpreendeu-
me pela negativa porque (...). O Pedro surpreendeu-me pela positiva porque
(...)”[portefélio, 32 reflexao];

* identifica as aprendizagens efetuadas pelos alunos: “Relembraram as figuras ge-
ométricas e caracterizaram-nas em relagio ao nimero de lados” [portefélio, 32
reflexdo].

Ao indicar os fatores que contribuiram ou dificultaram a aprendizagem, na terceira tarefa,
justifica a dificuldade sentida por si na resposta as solicitagoes dos alunos no desenvolvi-
mento da tarefa, a reflexdo de Sara situa-se a nivel da interpretagio: “Um dos fatores que
contribuiu ou dificultou a aprendizagem para alguns alunos foi o facto de ser uma ati-
vidade individual, pois tornou-se dificil, para mim, dar resposta a todas as solicitagoes o
mais rdpido possivel, que era o que eles queriam” [portefdlio, 3.2 reflexdo]. Quando Sara
propoe alteragdes A planificacio efetuada (j4 visto acima), a sua reflexio situa-se a nivel
da problematizacio.
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Quadro 3. Reflexio sobre a pratica no PFCM

Aida Dora Sara
Importancia da Uma das partes mais No PFCM aprendeu O aspeto que mais
reflexdo importantes do PFCM a refletir, consegue lhe agrada no

A obrigatoriedade em fazé-
la é um aspeto positivo

escrever sobre as suas
praticas

PFCM

Formas de reflexio:

preferéncia

Reflexao escrita efetuada
individualmente

Reflexdo pds-observagio

com a formadora

Reflexdo conjunta

Relacio entre
portefélio e
reflexdo

Portefélio como instrumento promotor da reflexio

Relacio estreita

O portefélio nao
¢ indicado como o

responsdvel pela reflexao

Relacio estreita

Contetido da
reflexdo escrita

Segue o guido

Varia com a tarefa

Segue o
guido, varia os
subcontetdos

Profundidade da

reflexdo escrita

Percorre todos os niveis

Varia com a tarefa

Percorre todos os
niveis

A reconstrugio ¢ efetuada quando repensa as préticas em relagao aquela turma, mais
especificamente 2 realizacao futura de tarefas com recurso 2 utilizagio de materiais, ape-
sar de considerar ser uma turma barulhenta:

Apesar de ser uma turma muito grande e barulhenta ndo teria problemas

em propor uma atividade semelhante. Penso que seria muito ttil que estas
criancas trabalhassem mais com materiais manipuldveis, porque permitem

desenvolver capacidades matemdticas e aprofundar os conhecimentos em
todas as dreas. Permitem também desenvolver a imaginacio, o raciocinio e
a capacidade de comunicar. [portefdlio, 3.2 reflexdo]

Em sintese, 0 Quadro 3 apresenta os principais resultados obtidos em cada categoria de

andlise considerada.

Neste quadro ¢ visivel que a reflexao no PFCM foi tida por todas as professoras como
um aspeto importante. Embora apontando preferéncias diferentes pelas formas de refle-
xdo realizadas, todas reconhecem o valor de cada uma. O contetdo contemplado nas re-
flexdes escritas assentou no guifo fornecido e a profundidade alcancada variou de profes-
sora para professora. E evidenciado o papel do portefélio no PFCM, sobretudo, na sua
funcio de promotor da reflexo.
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Consideragoes finais

Aida, Dora e Sara evidenciam a importincia da reflexao no PFCM: Aida atribui-lhe
um papel de destaque, considerando que a obrigatoriedade da sua realizagio funcionou
como um aspeto positivo, Dora considera ter apreendido a refletir e Aida aponta-a como
um dos aspetos do seu maior agrado no desenvolvimento do programa.

As trés professoras reconheceram importincia as formas de reflexao praticadas du-
rante 0 PFCM — escrita realizada individualmente, pés-observacio com a formadora, ¢
conjunta. No entanto, Aida, sentindo-se confortdvel com a comunicagio escrita, desta-
ca-a como a sua preferida, assinalando que a reflexao ganha for¢a quando mediada pela
escrita, pois ao escrever o professor toma consciéncia do seu préprio processo de apren-
dizagem, como também referem Passos et al (20006). Jd Dora privilegia os momentos de
reflexdo pés-observagio com a formadora. A importincia do envolvimento, no proces-
so de reflexdo, de uma pessoa que estimule o falar, o questionar, o confrontar, o confiar
noutros, a fim de analisar a planificacdo, a concretizagio e a avaliagio do ensino (Day,
1993; Hatton & Smith, 1995; Jaworski, 1993; Serrazina, 1999), dé-lhe a confianga de
que necessita. Sara, que reconhece especial importancia ao trabalho com outros, indica a
reflexdo coletiva ou reflexao compartilhada como uma prética promotora do desenvolvi-
mento profissional (Passos et al, 2006), isto ¢ considera que a reflexdo precisa de aconte-
cer em comunidade, em interagio com os outros (Rodgers, 2002a).

No PFCM foi comum a associagio entre o portefélio e a reflexdo. Aida e Sara en-
caram o portefélio como promotor do desenvolvimento da capacidade de reflexao, tal
como igualmente evidenciado por Klenowski (2000, 2005), Lyons (2002), Martins
(2006), Santos (2005), Zeichner & Wray (2001) ¢ Wolf (1996). Dora, cuja experién-
cia anterior com este instrumento de avalia¢do era distinta do que vivenciou durante o
PFCM, referiu, particularmente, que a reflexdo ¢ uma caracteristica distintiva do porte-
félio, embora nao seja este o responsdvel pela sua realizacao. Desta forma, considera, tal
como Lyons (2002), que a reflexdo ¢ o “coracio” do portefdlio.

A promogio da reflexdo, intencionalmente pensada no PFCM e propiciada pela
construgio do portefélio (Serrazina et al., 2006), foi sem davida um aspeto identificado
como importante pelas trés professoras, associando-lhe, especificamente, uma postura
de questionamento continuado ao longo da formagao e em tempo Util, sendo visivel das
suas opinides que a constru¢io do portefdlio obriga a realizacio de registos, sendo este
um aspeto crucial para uma reflexio apds a agao. Ao mesmo tempo permite a tomada de
consciéncia de um percurso que ajuda o préprio a ter a nogio da existéncia ou nio de
evolugio. Como assinala Jaworski (1993), refletir sobre uma situacio de sala de aula leva
o professor a dar conta do evento, colocando-se fora deste, analisando as questdes de o
qué e como e distanciando-se deste, 0 que é necessdrio para analisi-lo criticamente.

O contetdo das reflexdes incidiu nas tarefas experimentadas, na importincia que es-
tas tiveram para si, como professoras, sobre o efeito que produziram nos seus alunos e
sobre perspetivas futuras de ensino. Conforme indicam Larrivee e Cooper (2006), os
professores, para ensinar, necessitam de uma constante aprendizagem, bem como da ca-
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pacidade de ser reflexivo. O processo de compreensio e melhoria do ensino do profes-
sor deve comegar pela reflexdo sobre a sua prépria experiéncia (Zeichner, 1993). Através
da reflexdo, as professoras estruturaram ou reestruturam as suas experiéncias, o que en-
volveu uma andlise sistemdtica ou interpretagio dos aspetos envolvidos nas tarefas expe-
rimentadas. Este processo foi estimulado pela presenca da formadora que incentivou e
ajudou as professoras a refletir sobre as suas préticas, quer apds as sessoes de acompanha-
mento em sala de aula, quer nas sessdes de formacgio em grupo (Schon, 1983, 2000).

Neste estudo, poder-se-d concluir que os contetidos e niveis de reflexao estio ligados
nao s6 aos pontos constantes no guiio de reflexdo, que tiveram um papel preponderante
no conteudo da reflexao escrita, mas também, nalguns casos, as tarefas experimentadas.
No caso de Aida, o guido foi seguido integralmente, no caso de Dora dependeu da tare-
fa experimentada, e Sara, ainda que seguindo o guido, variou de forma mais evidente os
subconteddos apresentados em cada reflexio, relacionando-os com a especificidade da
tarefa desenvolvida. Quanto a profundidade da reflexdo escrita, Aida e Sara percorrem
todos os niveis considerados (descrigao, interpretagio, problematizagio e reconstrugio),
j& em Dora este aspeto surge associado as tarefas desenvolvidas, nio percorrendo todos
os niveis em todas elas. As reflexes podem passar por descrigoes simples do pensamento
sobre um tnico aspeto de uma aula até ao considerar de implicagoes éticas, sociais e poli-
ticas da prética docente (Larrivee & Cooper, 2006; Taggart & Wilson, 2005; van Manen,
1977).

Os resultados obtidos evidenciam a diversidade de contributos para o desenvolvi-
mento profissional, neste caso especificamente para o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo, que um mesmo programa de formacio pode favorecer em professores com ca-
racteristicas distintas. Contudo, fica a questdo de saber como um programa de formagio,
que necessariamente tem de ter um formato definido e uma duragao especifica, poderd,
contemplar a flexibilidade necessdria para responder de forma adequada, logo distinta, as
especificidades de cada formando e, simultaneamente, favorecer a continuidade do de-
senvolvimento profissional conseguido.
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Resumo. Neste texto apresentamos alguns resultados relativos ao contributo do Programa de Forma-
¢io Continua em Matemdtica para o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a pratica de trés
professoras. Seguindo uma abordagem metodolégica de natureza interpretativa, com design de estudo
de caso, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas as trés professoras caso, observadas sessoes de tra-
balho e aulas e realizada recolha documental, em particular dos portefélios elaborados no dmbito do
programa de formagio. Deste estudo, ¢ possivel concluir que para Aida, Dora e Sara, professoras parti-
cipantes neste estudo, a reflexdo foi destacada como particularmente importante no 4mbito do progra-
ma. Manifestaram diferentes preferéncias pelas formas de reflexao praticadas, divergiram também na
consideragdo do portefdlio como promotor da reflexio, bem como na incidéncia no contetido e niveis
de profundidade das reflexoes escritas realizadas.

Palavras-chave: Reflexdo, Formagio de professores, Ensino da Matemdtica, 1.2 ciclo do ensino
bésico

Abstract. In this text we present some results pertaining to the contribution of the Program for Con-
tinuous Training in Mathematics towards the development of the ability to reflect upon their practice
of three teachers.

Following a methodological approach of an interpretative nature, with a case study design, semi-struc-
tured interviews were conducted with the three case-teachers, work sessions and classes were observed
and documental data was gathered, with a specific attention to the portfolios built within the training
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program. From this study it is possible to determine that for Aida, Dora and Sara, the teachers parti-
cipating in this study, reflection was envisaged as a particularly important aspect of the program. The
showed different preferences for forms of reflection undertaken, and have also diverged in considering
the portfolio as promoting reflection, as well as they have diverged in the content and levels of depth
of written reflections presented.

Keywords: Reflection, Teacher education, Mathematics teaching, 1st cycle of basic education
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