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Resumo
e — e

Esta investiga¢io centra-se nos problemas profissionais equacionados
por professores de Matemitica, num processo de mudanga curricular, em
diferentes contextos de prética lectiva. Partindo dos contextos colectivo e
individual de trabalho procurou-se compreender o que os distingue, 0 que
neles ha de idéntico e quais as relagdes que se estabelecem entre eles.

O quadro de referéncia tedrico da investigagao integra trés grandes
4reas: o conhecimento profissional do professor, a cultura profissional e a
prética lectiva como actividade de resolugdo de problemas. Relativamente
a primeira, discutem-se as caracteristicas e particularidades  do
conhecimento profissional, nomeadamente a sua natureza sobretudo
implicita e dirigida a acgfo. A segunda, tendo subjacente o contexto
organizacional da escola, caracteriza o trabalho em colaboragdo entre
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+ “professores e suas implicagoes para a pritica. Finalmente, a terceira discute ™ °

elementos para uma teoria do professor como resolutor de problemas
profissionais, em particular o conceito de problema € os processos de
resolugao.

A metodologia de investigagdo segue uma abordagem interpretativa,
tomando por design o estudo de caso. Foi seleccionada uma escola
secunddria onde se contava com a existéncia de um trabalho em
colaboragio entre as trés professoras que iriam leccionar o 11° ano de
escolaridade, aplicando pela primeira vez o programa reajustado de
Matemitica. Deste modo, este estudo compreende quatro estudos de caso:
um por cada professora ¢ o grupo por elas formado. A recolha de dados
foi feita ao longo do ano lectivo de 1998/99 e recorreu a observagio das
reunides de trabalho colectivo e de aulas de cada professora, & realizagdo
de sessbes de reflexdio sobre as aulas observadas entre a investigadora e
cada professora, a uma entrevista feita a cada professora € a contactos
informais tidos com o grupo ou com cada professora individualmente. De
forma a compreender o contexto onde o trabalho destas professoras se
desenvolve, foram entrevistados o presidente do conselho directivo € a
delegada de grupo e observadas diversas reuniGes do grupo disciplinar e
momentos da vida da escola. A andlise, que acompanhou parte da recolha
de dados, seguiu preferencialmente a andlise de conteudo, sendo as
categorias construidas a posteriori, muito embora modeladas pelo
referencial teérico de partida. '

Os resultados do estudo indicam que os problemas profissionais que as
professoras enfrentam nos dois contextos de pritica lectiva tém, em geral,
uma natureza mal estruturada, isto é, sio problemas que se encontram mal
formulados, mal definidos, desconhecendo-se a partida todos os seus
contornos e varidveis. Estes problemas vdo sendo progressivamente
reconstruidos e compreendidos a medida que vdo sendo trabalhados. No
contexto colectivo, os problemas distribuem-se por uma grande
diversidade de conteddos, sio marcados pelo seu cardcter global —
valoriza-se a normalizagio —, o seu ponto de partida € o curriculo e o seu
ponto de chegada ¢ a prética e parte deles passam ao ambito publico. No
contexto individual, verifica-se grande concentragdo nos problemas de
saber didactico. Sdo problemas muito especificos e particulares —



valoriza-se o singular —, o seu ponto de partida e de chegada € a pritica,
desempenhando o curriculo um papel orientador, e pertencem ao ambito
do privado. A andlise, a consulta € 0 viver com o problema sio os
processos usados na resolugio dos problemas, quer pelo grupo, quer por
cada professora. O nivel de resolugdo dos problemas identificados no
contexto colectivo de trabalho ¢ muito superior ao encontrado no contexto
individual. -

Deste estudo € possivel afirmar-se que o trabalho desenvolvido no
contexto colectivo € no individual ndo se colocam em alternativa, mas
complementam-se e reforgam-se mutuamente. O trabalho individual nio se
submete ao colectivo, mas este simplifica-o e permite aquele centrar-se em
problemas mais especificos. O trabalho colectivo ndo se submete a0
individual, mas é por este enriquecido uma vez que certos problemas
individuais sdo assumidos pelo grupo. A interacgdo entre as decisdes

. tomadas num e noutro contexto faz-se de forma-nio unidireccional, mas=---

em ciclo, podendo este apresentar diversos percursos.

Finalmente, os resultados obtidos apontam para a existéncia de uma
multiplicidade de factores que podem influenciar o surgimento de
problemas profissionais, como a existéncia de novos programas, as
particularidades do grupo-turma e os gostos e caracteristicas pessoais de
cada professor. No que se refere a este ultimo aspecto, € de destacar a
capacidade de reflexdo do professor como elemento que potencia a
emergéncia de problemas profissionais. A existéncia de uma cultura de
trabalho em colaboragdo entre professores e a experiéncia profissional sio
dois aspectos que contribuem para a resolucdo de problemas profissionais.

Palavras chave: Conhecimento profissional; Conhecimento didéctico;
Prética lectiva; Problemas profissionais; Contextos de pratica; Priticas de
colaboragao; Cultura profissional; Desenvolvimento curricular.

Abstract

This investigation focuses on the professional problems posed by
mathematics teachers, in a process of curricular change in different
teaching contexts. It attempts to understand what distinguishes the
collective and individual working contexts, . what is identical in both and
which relations they establish between each other.

The theoretical framework of the investigation integrates three main
fields: teachers’ professional knowledge, professional culture and the
teaching practice as a problem-solving activity. Regarding teachers’
professional knowledge, it discusses its characteristics, notably its nature,
mostly implicit and oriented towards. action. Regarding teachers’ culture, it
addresses the collaborative work among teachers taking into account the
school organisational context. Finally, regarding teachers’ practice as
problem-solving activity, it discusses elements of a theory of the teacher as
a problem solver of professional problems, focusing in the notion of
problem and problem solving processes.



The study methodology stands on an interpretative approach, using
case studies. A secondary school was selected where three teachers were
to work in collaboration, applying the readjusted-Mathematics program for
the first time to the 11" grade. Thus, this study involved four case studies:
one per teacher and one for the group formed by all three. Data was
gathered throughout the 1998/99 school year based on the observation of
meetings on collaborative work and on each teacher’s classes;- carrying out
reflective sessions between the investigator and each teacher concerning
the classes that were observed, an interview of each teacher and informal
contacts with the group or with each teacher individually. In order to
understand the context in which these teachers’ work takes place, we
interviewed the head of the school and the group delegate and observed

several meetings of the disciplinary group as well as different moments of

the school’s life. Data collection was accompanied by a content analysis
with the categories constructed a posteriori, although these were shaped
by the initial theoretical framework.

Results point that, in general, the professional problems teachers face in
the two teaching contexts have a ill-structured nature, that is, to begin with
they are ill-formulated, ill-defined problems regarding which there is little
knowledge of all their aspects and variables. These problems are
progressively reconstructed and understood as they are dealt with. In the
collaborative context, the problems are range over a great variety of
contents and are marked by their global character — normalisation is
valued -, their starting point is the curriculum and at the end point is the
practice; some of them enter the public domain. In the individual context,
we find that the problems are centred on the didactic knowledge. They are
very specific and particular — singularity is valued —, starting and ending
in practice, while the curriculum has a guiding role, and they belong to the
private domain. Analysis, consultation and “living with the problem” are
the processes used in problem-solving, both by the group and by each
teacher. The extent to which problems identified in the collective working
context are solved is much greater than that found regarding the individual
context.

This study enables us to declare that work developed in the
collaborative and individual contexts are not incompatible, but rather
complement and reinforce one other. Individual work, in particular, does
not surrender to collaborative work, but the latter simplifies it and allows it
to focus on more specific problems. Collaborative work does not surrender
to individual work, but it is enhanced by the latter since certain individual
problems are taken on by the group. Interaction .between the decisions
made in one and the other context is not unidirectional but in a cycle and
may present different paths. Finally, the results we reached point to the
existence of a multiplicity of factors that may influence the appearance of
professional problems, such as the existence of new programs, the
particularities of the class-group and personal characteristics of each
teacher. As for this last aspect, we stress the teacher’s reflective capacity as
a feature. that strengthens the emergence of professional problems. Two
aspects that contribute towards solving professional problems are the



presence of a collaborative working culture between teachers and
professional experience.

Key words: Professional knowledge; Pedagogical content knowledge;
Didactic knowledge; Teaching practice; Professional problems; Contexts of
practice; Collaborative practice; Professional culture: Professional
development. o



Agradecimentos

Ao Prof. Doutor Jodo Pedro da Ponte, pela forma exemplar como
orientou este trabalho, nomeadamente pela exigéncia intelectual e critica
que exerceu, pelo apoio permanente no acesso ao material bibliografico, e
pela total disponibilidade e incentivo constante.

A escola da Ribeira e, muito em particular, as professoras Carmo, Maria
e Rosa, pela disponibilidade em trabalharem comigo, oferecendo-me
- sempre um SOrriso amigo e uma postura de curiosidade intelectual,
abrindo-me espagos usualmente privados e partilhando os seus problemas
profissionais.

Ao Departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, pelo gosto que me incutiu pela investigagdo e
pelas oportunidades que me ofereceu, desde a minha primeira experiéncia
vivida no Mestrado em Educagéo.

Aos meus colegas e amigos do grupo DIF, pelo seu contributo
insubstituivel no meu desenvolvimento profissional, em particular, na
minha evolugdo enquanto profissional reflexiva.

A Paula, pela muita amizade nos bons e maus momentos.

Aos meus pais, a quem muito devo.

Ao Bruno, Rita e Jodo, os meus filhos que muito amo, e que sempre me
apoiaram mesmo na minha auséncia. A eles dedico a minha tese de

doutoramento.

Ao Jorge que me tem acompanhado passo a passo neste caminhar da vida
e me ensinou que ndo hd impossiveis.



Indice Geral

Pags.
INErOdUGEO ..ot 1
Problema e questdes doestudo ... 1
Conceitos e seus significados neste estudo ......................... 6
Pertinénciadoestudo ... 10
Os saberes profissionais ............ccooiciviiiiiiineiiiiiiin, 10
Contextos de pratica ............oovieiiiiiieineiiiiies 14
Organizagdodoestudo ... 18
1. FUNDAMENTACAO TEORICA
CAP. I - O Conhecimento Profissional .................... 23
Evolugdo histérica da investigag@o sobre professores ........... 23
Natureza do conhecimento profissional ........................... 27
Estrutura e componentes do conhecimento profissional ........ 34
Conhecimento na 8CCAG ... ....ocvviiiiiiieiiniiieeiii 45
Planificagiio ............oooiiiiiii 54
Tomada de decisGes na acglo ............oocoevviiiiiniiiiiienn, 63
Consideragdes finais ... 71
CAP. II — A Cultura Profissional e o Trabalho dos
ProfeSSOres .........ooviiuiriiiiieiiiee i 7
Socializagdio profissional ... 77
Cultura profissional dos professores ................................ 85
Formas de trabalho do professor .......................oo 90
O individualiSmO ..o 91
A colegialidade .....................cc..c 96
O papel do grupo disciplinar ... 104
Mudanga organizacional ... 110
Leonor Santos, 2000



A pritica lectiva como actividade de resolugio de problemas

Alideranga ...
Conceitos fundamentais ............................_ ... ...
Dinémicas de poder ..........................._

Consideragées finais ..................................

CAP. II1 — A Profissido Docente como uma
Actividade de Resolucdo de Problemas ......... .

Elementos para uma tcoria de resolucio de problemas ... ..
O conceito de problema ...
“Processos inerentes 2 resolugdo de problemas ...............

A pritica docente encarada numa perspectiva de resolugio de

problemas ...

A InVestigagio-acGao ................o.oieeiiiiiiii
As dimensdes afectiva e colectiva da resolugiio de problemas

A dimensdo afectiva ...

A dimensdo colectiva ..........................
Consideragées finais ............................................

2. PARTE EMPIRICA

CAP.IV —Metodologia ....................... SO

Opgoes metodoldgicas ...l
Paradigmadoestudo .......................... e
Designdoestudo ......................oooco

Participantes ...

Recolha de dados: Procedimentos e instrumentos ........ ..
Método de tratamento ¢ anélisededados ........................_

CAP.V — A Escola da Ribeira .................. e,

Caracterizagiio geraldaescola ............................... ..
Localizagdo .................... PSRRI

121
121
125
133

137

137
138
148

168
172
180
186
186
191
197

207

207
207
218
221
230
234
249

259

259
259

ii

Leonor Santos, 2000



Indice geral

RECUTSOS fTSICOS  «vvrvenneriie et eee e raaeeee s

RecUrsos hUmanos  c..uceivneiinie e et ee e

Estruturas organizativas ....................... SO

Funcionamento pedag6gico .................ccociiiiiiiLL,

Ambiente ....
Conclusdo ...

O grupode Matematica .......................

Apresentagao

As reunides de grupo  .....o.iiiiiiiiiii
A delegadade grupo ...
Ainovag@o curricular ...

Conclusao ...

Consideracdes finais

CAP. VI — O Trabalho em Colaboracao: Reuniges

de Planificacao .

......................................................

Problemas identificados: Area e distribui¢io .....................
" Area do saber sobre a Matemética ........................... .

Area do saber didACtiCO ........ooevvveiiiiiiiiiiiiiieei
Area dos saberes organizacionais ..............................

Conclusédo ...

Processos utilizados

Area do saber sobre a Matematica ....................uoo....
Area do 5aber didACtCO wvvvvvvnveeeeereee e
Area dos saberes organizacionais ................................

Conclusdo ...

......................................................

Decisoes tomadas e nivel de resolugao dos problemas ............
Area do saber sobre a Matematica ........................ ...
Area do saber didActico ...........ccooviiiiiiiiiiiiiiii
Area dos saberes organizacionais ...........................

Conclusao ...

Dinamicas desenvolvidas .............coooiiiiiiiii i .

Nivel de diSCUSSAD  .....ccoiiviiiieii i
Nivel de participag@o .............ccooiiiiiiiiiiii s
Ambientede trabalho ...l
Oindividual nocolectivo ..........oovviiiiiiiiiiiiiii e,

Conclusio ...

Consideragoes finais

260
262
266
268
269

- 272

273
273
277
288
295
305
307

315

316
316
318
328
331
333
334
336
351
354
357
358
359
371
377
379
379
382
383
385
402
403

Leonor Santos, 2000



A prética lectiva como actividade de resolugio de problemas

CAP. VII — A ProfessoraRosa .............................. 417
Retrato, ideias econtexto .............................................. 417
APIesentagiio ..o 417
Percurso profissional ... 418

Visdo da profissdo .................... 421

As novas orientagdes curriculares ... ... 422
Aturmado 11°an0 ..o 429
Problemas esuaandlise ....................................... ... .. 432
Problemas identificados: 4rea e distribuigdo ............... 433

Area do saber sobre a Matemética .......................... 433

Area do saber did&Ctico ... 434

Area do saber organizacional ............................. 439

Conclusdo ..o 440

Processos utilizados ... 443

Area do saber sobre a Matematica .......................... 444

Area do saber did&ctico ........................ 445

Area dos saberes organizacionais .......................... -458

Conclusao ..................... [ R 464

Decis3es tomadas e nivel de resolugio dos problemas ... 465

Area do saber sobre a Matemética .......................... 466

Area do saber didfictico ..................................... 466

Area dos saberes organizacionais .......................... 500

Conclusdo .....o.oovviiiiii 504
Consideracdes finais ...........................oco.o 507
CAP. VIII — A Professora Carmo ........................ - 519
Retrato, ideiasecontexto ........................................... 519
APIesentago ..........cocoeiiiiiiiiii 519
Percurso profissional ... 520
Viséo da profissdo ...............oocooieiiii i 526

As novas orientagdes curriculares ............................ 531
Aturmado 11%°ano ... 536
Problemas esua andlise ............................................... 540
Problemas identificados: 4rea e distribuicio ............... 541

Area do saber sobre a Matemitica ......................... 541

Area do saber didfctico .....................ooii 542

Area dos saberes organizacionais ...................... 544

iv ' Leonor Santos, 2000



indice geral

Conclusio

Processos Utilizados ......ocovviiimnonie

7" Area do saber did4clicO ...oeeiiiiiiininann. ST

Area dos saberes organizacionais ...............c..co.o.......

Conclusio

Decisdes tomadas e nivel de resolug@o dos problemas ......
Area do saber diddctico ..............ooiiiiii

Area dos saberes organizacionais ...............oooeie

Conclusdo
Consideragdes finais

CAP.IX — A ProfessoraMaria ......................c.c.....

Retrato, ideias e contexto ........ et aeaeeaeaeaaas

Apresentagdo

Percurso profissional ...
Visdo da profissd@o .........ocooiiiiiiiiii
As novas orientagfes curriculares ..............oiieiiienn

Aturmado 11°ano ...
Problemasesuaandlise ........................c
Problemas identificados: sua 4rea e distribuigdo ..........
Area do saber sobre a Matem4tica ..........................
Area do saber did4CtiCo ......oiviiiiiiiiiiii i,
Area dos saberes organizacionais ............................

Conclusio

Processos utilizados ...........coooiiiiiiii
Area do saber sobre a Matem4tica ...................ce...n.
Area do saber didActico ...........ooiiiiiniiiiiieiia,
Area dos saberes organizacionais ........................... ‘

Conclusdo

Decisdes tomadas e nivel de resolugfio dos problemas

Area do saber sobre a Matematica ..........................
Area do saber didActiCo ........ooivviriniiniiniiie e

Area dos saberes organizacionais ...........................

Conclusdo
Consideracaes finais

545
547
548
557
560

- 561

562
588
591
595

607

607

607

609

" 615

617
622
627
627
628
629
633
634
638
638
639
649
650
651
652
653
677
678
681

Leonor Santos.r 2000°

N



A prética lectiva como actividade de resolugdo de problemas

CAP. X — O Trabalho Colectivo versus o Individual 695

Anilise interpessoal no contexto de trabalho individual .. .. .. 696
Nimero de problemas identificados ........................ . 697
Os problemas identificados .................................... 702
O trabalho colectivo comparado com o individual ...... ... . 713
Natureza dos problemas ....................................... 713
Conteddos dos problemas ...................................._. 718
Processos inerentes a resolugio de problemas .......... ... .. 728
O papel do contexto: a escola e o grupo disciplinar ............. 753
CAP. XI — Conclusdes e Recomendacdes ... 761
Sintese do estudo ... 761
Apresentagdo e discussdo dos resultados ...................... . 766
Problemas identificados nos contextos colectivo e
individual ... 766
Inter-influéncias entre os contextos colectivo e individual 778
O trabalho colectivo desenvolvido pelo grupo ............. 778
Dinimicas e influéncias entre os dois contextos de prética 782
Relagdo entre problemas e contexto de trabalho ............. 787
Balango reflexivo ... 796
ImplicagGes do estudo na formagio de professores ................ 802
ImplicacGes do estudo na investigagiio educacional ... ... 808
Referéncias ... - 813
ANEXOS ... 841
vi T ' Leonor Santos, 2000

"

/

-



Indice de Quadros

———— e T i

Quadro | — Distribuigdo dos alunos em 1998/99, por ano de

escolaridade ... i

Quadro 2 — Aproveitamento escolar em 1998/99, por ano de

escolaridade, ensinodiurno ...

Quadro 3 — Nimero de disciplinas a que cada aluno foi
admitidos a exame em 1998/99, no 12° ano de

escolaridade ...........iiiiiii s

Quadro 4 — Problemas da 4rea do saber sobre a Matemética
Quadro 5 — Problemas da area do saber didéctico, curriculo e

AIUNOS i s

Quadro 6 — Problemas da 4rea do saber didéctico, avaliag@o
Quadro 7 — Problemas da 4rea dos saberes organizacionais,

funcional ...

Quadro 8 — Problemas da 4rea dos saberes organizacionais,

conceptual ... .

Quadro 9 — Processos usados em problemas da 4rea do saber

sobre a Matemitica, resolugdo de tarefas ...............

Quadro 10 — Processos usados em problemas da 4rea do saber
sobre a Matematica, conceitos
Quadro 11 — Processos usados em problemas da 4rea do saber

didictico, curriculo e alunos ...

Quadro 12 — Processos usados em problemas da 4rea do saber

didictico, avaliagao ........cccoovveeriiiiiniinicenee e

Quadro 13 — Processos usados em problemas da 4rea dos

saberes organizacionais, funcional ................c........

Quadro 14 — Processos usados em problemas da 4rea dos
saberes organizacionais, conceptual

Quadro 15 — Nivel de resolugdo e decisbes tomadas em
problemas da 4rea do saber sobre a Matemética

Quadro 16 — Nivel de resolugéo e decisdes tomadas em
problemas da 4rea do saber didéctico, curriculo e
alunos

Quadro 17 — Nivel de resolugio e decisdes tomadas em

problemas da irea do saber didéctico, avaliagdo ...

Pags.

262
264
264
316

320
322

329
330
334
335
337
348
352
354

358

361

369

Leonor Santos, 2000

vii



A prética lectiva como actividade de resolugio de problemas

Quadro 18 — Nivel de resolugdo e decisbes tomadas em
problemas da 4rea dos saberes organizacionais,
funcional ...

Quadro 19 — Nivel de resolugio e decisdes tomadas em
problemas da 4rea dos saberes organizacionais,
conceptual ...

Quadro 20 — Quadro sintese dos niveis de resolugio por 4reas
dos problemas ...

Quadro 21  Quadro 21 — Problemas da 4rea do saber sobre a
Matemadtica cm Rosa) .................................

Quadro 22 —Quadro 22 — Problemas da 4rea do saber did4ctico,
curriculo € alunos (em Rosa) ............................

Quadro 23 — Problemas da 4rea do saber didéctico, avaliagio
(emRosa) ...

Quadro 24 — Problemas da 4rea dos saberes organizacionais,
conceptual (em Rosa) ...

Quadro 25 — Processos usados em problemas da 4rea do saber
sobre a Matemaética (em R0sa) ........ocoovveeevovinii .

Quadro 26 — Processos usados em problemas da 4rea do saber
didictico, curriculo e alunos (em Rosa) ................

Quadro 27 — Processos usados em problemas da 4rea do saber
didéctico, avaliagdo (em Rosa) .......ccocooveevvevii o,

Quadro 28 — Processos usados em problemas da 4rea dos
saberes organizacionais, conceptual (em Rosa) ......

Quadro 29 — Nivel de resolugio e decisGes tomadas em
problemas da 4rea do saber sobre a Matemética (em
ROS) oo

Quadro 30 — Nivel de resolugdo e decisdes tomadas em
problemas da 4rea do saber did4ctico, curriculo e
alunos (em Rosa) .......ccooveeenenien..,

Quadro 31 — Nivel de resolugdo e decisGes tomadas em
problemas da édrea do saber didéctico, avaliagio
(emROSa) .o

Quadro 32 — Nivel de resolugio e decisdes tomadas em
problemas da 4rea dos saberes organizacionais,

conceptual (emRosa) ............................ e :

Quadro 33 — Quadro sintese dos niveis de resolugdo por dreas
dos problemas (em Rosa) ......................... e

Quadro 34 — Problemas da 4rea do saber did4ctico, curriculo e
alunos (em Carmo) ............ooooooii

372

376

377

433

436

439

440

446

454

459

466

467

. 491

500

504

viii

Leonor Santos, 2000



fndice de Quadros

Quadro 35 — Problemas da 4rea do saber didactico, avaliagdo
o (emCarmo) ... 544

Quadro 36 — Problemas da 4rea dos saberes organiiacionais,

conceptual (em Carmo) ........ooceiiiiiiiiiiii 545
Quadro 37 — Processos usados em problemas da 4rea do saber

didictico, curriculo e alunos (em Carmo) .............. T 549
Quadro 38 — Processos usados em problemas da 4rea do saber

didéctico, avaliagdo (em Carmo) ..........cccoceeeein. 555
Quadro 39 — Processos usados em problemas da 4rea dos

saberes organizacionais, conceptual (em Carmo) .. 557
Quadro 40 — Nivel de resolugdo e decisées tomadas em

problemas da rea do saber didéctico, curriculo e

alunos (em Carmo) ....ccoovecveieieiniiie i, 563
Quadro 41 — Nivel de resolugdo e decisdes tomadas em

problemas da drea do saber didactico, avaliagdo

(S 1 1L O 15 11 1o ) RO U O 582
Quadro 42 — Nivel de resolugio e decisdes tomadas em

problemas da 4rea dos saberes organizacionais,

conceptual (em Carmo) .........ccooiiiiiiiiiii i, 589
Quadro 43 — Quadro sintese dos niveis de resolugfo por éreas :

dos problemas (em Carmo) ............coeeieiiinen. 592
Quadro 44 —Problemas da 4rea do saber sobre a Matemaética (em

Maria) oo 628
Quadro 45 —Problemas da 4rea do saber did4ctico, curriculo e

alunos (emMaria) ......o..oooiiiiiiiii 630
Quadro 46 — Problemas da 4rea do saber didactico, avaliag@o

(emMaria) ... 632
Quadro 47 — Problemas da 4drea dos saberes organizacionais,

conceptual (emMana) ... 633
Quadro 48 — Processos usados em problemas da area do saber

sobre a Matemaética (em Maria) ............ccecveeveennn. 638
Quadro 49 — Processos usados em problemas da area do saber

did4ctico, curriculo e alunos (em Maria) ............... 640
Quadro 50 — Processos usados em problemas da drea do saber

did4ctico, avaliagdo (em Maria) .......c.coceeeveneiennnen. 646
Quadro 51 — Processos usados em problemas da 4rea dos

saberes organizacionais, conceptual (em Maria) .... 649

Quadro 52 — Nivel de resolugdo e decisdes tomadas em
problemas da 4rea do saber sobre a Matemética (em
MaAaFia) oo, 652

Leonor Santos



A prélica lectiva como actividade de resolucdo de problemas

Quadro 53 — Nivel de resolugéo e decisdes tomadas em

problemas da 4rea do saber didactico, curriculo e

alunos (em Maria) .......ooooooooea 654
Quadro 54 — Nivel de resolugdo e decisdes tomadas em

problemas da édrea do saber did4ctico, avaliagdo

(EM Maria) ..o 672
Quadro 55 — Nivel de resolugéo e decisdes tomadas em

problemas da 4rea dos saberes organizacionais,

conceptual (emMania) ... 677
Quadro 56 — Quadro sintese dos niveis de resolug@o por dreas

dos problemas (em Maria) ......................L 678
Quadro 57 — Caracterizagdo dos problemas identificados, nos

contextos colectivo e individual ...................... 766

X Leonor Santos, 2000



Indice de Figuras

Figura 1. Modelo de tomada de decisdes interactivas, segundo
Shavelsone Stern (1981) ...l

Figura 2. Componentes do conhecimento profissional, posto em
uso na pritica lectiva ...........oocoiiiiiii

Figura 3. Organizagdo do conhecimento profissional (adaptado
de Azcdrate, 1999) ...l et

Figura 4. Ciclo de planificagdo .............cocoiiiiiiiiiiiinnn.

Figura 5. Componentes da planificagdo, por nivel de importancia
atnibuida ...

Figura 6. Actividades presentes no processo de anélise de tarefas

Pags.

67

75

203

724

737

740

Leonor Santos, 2000

Xi



A priélica lectiva como actividade de resolugio de problemas

Indice de Anexos

Anexo [ — Guido de entrevista ao presidente do conselho
directivo ...,

Anexo II — Guido de entrevista a delegada de grupo ..............

Anexo III — Guido do.relatdrio de reunido de planificagio
COMJUNTA ..ottt ittt et

Anexo IV — Guido dorelatériode aula ............................
Anexo V — Guiio de entrevista a cada professora ...............

Anexo VI — Quadro sintese global dos problemas identificados
a0 longo do trabalho em colaboragdo ...............

Anexo VII — Quadro sintese global dos problemas identificados
emRosa ...

Anexo VIII — Quadro sintese global dos problemas
- identificadosem Carmo  ..............................

Anexo IX — Quadro sintese global dos problemas identificados
emMaria ...

Pégs.
841
842

844
845

848
850
859
863

866

Xii

Leonor Santos



Introducio

Problema e questdes do estudo -

A evolugdo da sociedade neste século e, em particular‘, nestas dltimas
décadas, tem trazido mudangas marcantes em diversos campos. Como nos
afirma Esteve (1991), as transformagdes sociais, politicas e econdmicas
foram tais que, se descrevermos aos jovens de hoje a sociedade dos anos
70, poucos pontos de contacto com a realidade actual eles conseguem
encontrar. Estas modifica¢des tiveram necessariamente o seu reflexo na
escola (Alarcao, 1998). Ndo sdo por isso de estranhar as muiltiplas
tentativas de reformar o ensino que tém vindo a ser desenvolvidas em
diversas partes do mundo, nomeadamente nos paises da Europa. Portugal
nao € excepgao.

Na segunda metade dos anos 80 inicia-se em Portugal um processo de

reforma educativa. Em particular, no que respeita ao ensino da
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Matemética, surgem novos programas que procuram responder a uma
nova perspectiva do que ¢ saber e fazer Matemitica. Ndo faz mais sentido
enfatizar-se na escola o dominio de técnicas de cilculo, numa época em
que as calculadoras € os computadores efectuam esses mesmos célculos
muito mais rapidamente ¢ sem erros. Como tdo pouco faz sentido o
conhecimento factual aplicado a situagdes rotineiras, quando a sociedade é
cada vez mais marcada pela incerteza e pela imprevisao.

De que Matematica irdo os jovens de hoje ter que saber na sua vida
profissional? Que tipo de saberes lhes serdo exigidos? Estas sdo questSes
de dificil resposta, pois ndo existem previsdes seguras do que serd a
sociedade de amanha. No entanto, é certo que a Matem4tica é um dominio
do saber cada vez mais utilizado no dia-a-dia. Assim, tal como € defendido
nas. Normas (NCTM, 1991) “os objectivos educacionais para os alunos
devem reflectir a importancia da alfabetizagdgo matematica” (p. 5), vista
como a capacidade de enfrentar situagdes novas, compreendendo e
reconhecendo os aspectos mateméticos nelas envolvidos. Isto é, o ensino
da Matemética deyera antes de mais contribuir para que o aluno adquira
“poder matemético”. Este termo inclui a capacidade do aluno explorar,
investigar, conjecturar e raciocinar logicamente, a sua aptiddo para usar
uma diversidade de métodos mateméticos na procura de solugdes a
situagles novas e ainda uma relagdo de autoconfianca face 3 Matematica.
E assim destacada a necessidade educacional do aluno se colocar no papel
do matemdtico, favorecendo a compreensio da natureza da Matematica,
de lhe permitir lidar com a natureza essencial-da..actividade matemdtica e

de lhe fomentar a persisténcia (Kissane, 1988).- Do que se acabou de expor,
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nio restam dividas de que a aplicagdo destas novas orientagdes exigem

uma mudanga significativa do entendimento do que € ensinar e aprender p—_

Matematica.

Mas mudar em educacdo ndo € tarefa facil. Muitas e vanadas sao as
razbes justificativas de tal facto. Tem-se desde logo a fraca
conceptualizagdo e, por vezes, a pouca clareza das necessidades de
mudanga, para além de que nem sempre se tornam evidentes para os

< vdiferentes “ actores implicados os beneficios que ~tal ‘mudanga traz <v=w-
(Hargreaves, Earl e Ryan, 1996). Inovar em educag@o implica por parte
dos professores mudar priticas e comportamentos no ensino, alterar .
materiais pedag6gicos e concepgdes. Deste modo, para os professores este
processo identifica-se com um processo de aprendizagem (Fullan e
Hargreaves, 1991) que inclui a alteragdo de valores, emogles e percepgoes
que modelam a préitica. Quando tal ndo acontece, a mudanga corre- o
risco de ser temporaria e meramente cosmética (Day, 1999).

Toda e qualquer mudanga curricular passa ‘necessariamente pelo
professor. O professor € a chave iltima da mudanga educativa
(Hargreaves, 1998a). “A mudanga em educagdo depende‘ daquilo que os
professores pensarem dela, dela fizerem ¢ da manéira como eles a
conseguirem construir activamente” (Thurler, 1994). “A acgdo [do
professor] e o seu modo de estar marcam de forma decisiva as
aprendizagens dos alunos com quem contacta diariamente” (Ponte, Matos
e Abrantes, 1998, p. 215). Ocupando assim o professor um papel central
em todo o processb de reforma-educativa, a compreensdo da diversidade

dos problemas profissionais com que este se confronta na sua pratica didria
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e a forma como, pondo em uso o seu saber profissional, os procura
solucionar, parece constituir um contributo marcante para um
conhecimento mais profundo da realidade educacional. Este conhecimento
¢ indispensdvel para uma intervencdo futura consciente e fundamentada,
quer em reajustamentos do sistema, quer na formacdo inicial e continua
dos professores.
Temos vindo a argumentar que as mudangas na escola estdo
z.- * ~interligadas com a evolugdo da sociedade -emgeral. Num mundoxem *
acelerada mudanga, as sociedades aprendem para se adaptarem e
reajustarem.- Nestas, as relagdes interpessoais assumem uma importincia
crucial (Tavares, 1996). Hoje, no mundo do trabalho ndo faz mais sentido
pensar a actividade profissional como a realizagdo de um conjunto de
tarefas estritamente individual e isolada. O trabalho em equipa é
fortemente * incentivado e novas competéncias sdo assim exigidas. O
mesmo se preconiza para os professores. Como afirma Hargreaves

(1998a):

Um dos paradigmas mais prometedores que surgiram na idade
pés-moderna ‘_ ¢ o da colaboragdo, enquanto principio
articulador e integrador da acgdo, da planificacdo, da cultura,
do desenvolvimento, da ofganizagﬁo e da investigacdo. (p. 277)

O ensino tem lugar num mundo dominado pela mudanga, incerteza e
complexidade (Day, 1999). A tarefa do professor-é assim cada vez mais
dificil e exigente. A colaborag@o  surge como uma possivel resposta para

os professores enfrentarem muitos dos novos problemas que hoje -t8m -de
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enfrentar. Mas, ao introduzir-s¢ um novo contexto de trabalho, novas
questdes 'se colocam.. E, assim, necess4rio conhecer quais as verdadeiras
potencialidades e limitagdes deste tipo de trabalho e o que o destingue e
identifica cdm as praticas desenvolvidas ao nivel individual.

E neste quadro que nos propomos neste estudo investigar os problemas
profissionais equacionados por professores de Matematica num processo
de mudanga curricular, em diferentes contextos de pratica profissional.

Para isso, esta investigagdo propde-se responder as seguintes questdes:

¢ Em que se distingue, em termos de problemas emergentes, o

contexto de prética em colaboragdo do de prética individual?

— Qual a natureza dos problemas?

— Quais os tipos de problemas identificados, quanto ao seu conteudo,’

processos e niveis de resolugdo?
— O que ¢ remetido para a esfera do individual?

— O que é remetido para a esfera do colectivo?

¢ Que relagdes existem, em termos de problemas emergentes, entre o

contexto de préatica em colaboragdo e o de pratica individual?

— Em que medida os problemas do colectivo influenciam os
problemas ao nivel individual?
— Em que medida os problemas individuais influenciam os problemas

ao nivel colectivo? -
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— Qual o contributo do trabalho colectivo na resolugdo dos problemas
individuais?
— Qual o contributo de cada elemento do grupo na resolucido dos

problemas do colectivo?

Conceitos e seus significados neste estudo

De forma a facilitar a leitura deste trabalho parece-nos essencial
claificar desde ji4 qual o significado que atribuimos aos seguintes
conceitos: concepgoes saber conhecimento e prética.

Em Portugal no inicio dos anos 80, muitas foram as discussdes tidas na
comunidade dos educadores matematicos a volta do conceito de
“concepgﬁes” €, em particular, a sua distingdo com o de “crengas”. Tal
necessidade resultou, em parte, da lingua inglesa utilizar o termo
correspondénte _ belief _ coxh diferentes 'signiﬁcados. Procurou-se,
deste mddo, analisar aqueles dois termos no ‘que respeita a sua génese e
natureza. Neste estudo, assumimos que as crengas tém um cariz
essencialmente afectivo e um caracter sobrctudo proposmonal Dizem
respeito a “um conJunto de pressupostos béswos sobre a natureza das
coisas que enforma o nosso pensamento e quc admmmos como
verdadeiros” (Ponte et al., 1998, p- 216) Estes pressupostos nao sio
geralmente Justificados, ‘aceitam-se apenas como validos. As concepc;ocs,

por seu lado, assumindo um sentldo mais geral e abrangente sdo marcadas

1
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por uma natureza essencialmente cognitiva. Constituem “o pano de fundo
organizador dos conceitos” (Ponte, 1992, p. 196). Como tal, consideram-
se como parte integrante do conhecimento.

A distin¢do entre os conceitos de “conhecimento” e de “‘saber” nem
sempre € clara, sendo, por vezes, tratada de modos diversos pelos autores
que se debrugam sobre esta problemadtica. Por exemplo, Malglaive (1990),

refere que falar em conhecimento néo € suficiente para fazermos referéncia

.20 que se sabe, a como se sabe € a forma como € usado. Dando especial

destaque a importancia de pdr em uso esse conjunto de conhecimentos,

este autor recorre sobretudo ao termo “saber”. Dado que o saber estd
intimamente ligado 2 ac¢do, o seu valor é marcado mais pela sua
pertinéncia nas praticas do que pelo facto de ser ou nido verdadetro.

Aponta como principais caracteristicas do saber, o ser infinito, multiforme

e sem contornos definidos. Este autor identifica diversas formas de sab_er

em relacdo a acgdo: (i) os saberes tedricos, que orientam a acgdo,

prevendo os seus efeitos, sucessos e insucessos; (i) os saberes

procedimentais, que orientam 0s processos para a realizagdo da acgdo; (i)

os saberes praticos, onde intervém o conhecimento da realidade sobre a
qual a accao opera; (iv) € 0s saberes‘-fazer, estritamente ligados aos saberes
especificos de uma profissdo, que permitem realizar as suas ac¢Ses de
forma adequada e eﬁg:az. Alguns anos mais tarde, contudo, ao discutir o
desenvolvimeqto de’.compe-t.éncias, 0 mesmo autor fala em conhecimentos
formalizados, onde inclui 0s conhecimentos teéricos, técnicos e
metodoiégicos € o saber prétigo (Malglaive, 1.9.94)‘

Outro autor, Legroux (1981), de forma a distinguir a nogio de
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conhecimento da de saber, recorre a um terceiro elemento — a
informagdo. O. conhecimento é interno, pessoal e indissocidvel 3 pessoa.
Dificilmente uma outra pessoa terd acesso ao conhecimento e mesmo o
proprio néo o poderd transmitir na sua totalidade. A media¢do entre o
conhecimento € a informagéo, vista como. tendo origem e pertenca social,
faz-se através do saber. Este tem uma natureza essencialmente objectiva e
pertence a0 dominio cognitivo. O conhecimento tem uma natureza pessoal
- e pertence ao dominio afectivo-cognitivo.™ = - © - TG

Este entendimento €, contudo, totalmente diferente do apresentado por
Freitas et al. (2000). Estes autores definem conhecimento como um
conjunto de ideias, conceitos, representagdes e informagSes, que podem
encontrar-se na sua forma objectiva em livros ou outra forma de registo de
informagdo. J4 o saber é um conjunto de representagdes implicitas e
inconscientes com implicagdo subjectiva. E o saber que nos orienta e
mesmo determina as escolhas individuais da pessoa no seu dia-a-dia. J4
Pacheco- e~ Flores (1999) falam-de diversos tipos de conhecimento,
nomeadamente .o filoséfico, que ¢é subjectivo e especulativo, o
experimental, que provém do senso comum e ainda o cientifico que €
objectivo e nomotético.-

No presente estudo optdmos por nfio distinguir. os termos saber e
conhecimento. Deste modo, eles sdo usados. com o. mesmo significado.
Justificamos esta opg¢do, por um lado, por nio haver consenso entre Os . .
diversos significados atribuidos, como- exemplificimos anteriormente, e
pelo facto de na comunidade de educadores matematicos..em' Portugal

habitualmente também nio se realizar uma diferenciacio entre .o saber e o.
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conhecimento.

Assim, neste estudo,. 0 saber ou conhecimento representa o conjunto de
informagGes, relagdes, proposi¢des, estratégias, procedimentos e
interpretagdes que orientam e sustentam a ac¢do humana. Inclui os
campos cognitivo e afectivo, pelo que dele fazem parte as crengas e
concepgdes individuais. - Pode ser implicito ou explicito. O seu

reconhecimento por parte de outrem nao € imediato ¢ pode apenas fazer-

. se através do seu uso na ac¢@o ou por transmissdo do préprio. T

Por ultimo, debrucemo-nos sobre o significado de pritica, conceito
também usado neste trabalho. Num contexto geral, segundo Malglaive
(1990) a “prética é tudo aquilo que diz respeito a acgdo humana, isto €, a
transformagio intencional da realidade pelos homens” (p. 41). Note-se que
nem toda a ac¢io humana € préitica. Para que tal acontega € necessario
haver uma intencionalidade por parte da pessoa. Deste modo, o sentido de-
pritica implica uma intencionalidade no sentido de .levar .a cabo.uma
transformagio. Tem portanto, um estado inicial, uma origem, o estado real
ao qual se pretende aplicar a acgio, € um objectivo final, o estado real ap6s
a acgdo de transformagdo.

Entende-se que as praticas ndo se resumem apenas aquilo que a pessoa
faz. S3o as acc¢des realizadas num contexto com -certas intengbes €
interpretagGes subjectivas (Gimeno, 1991). Para compreender as praticas, €
necessdrio deste modo: entrar em linha de conta com as crengas € as
concep¢des dos réspectivos actores, bem como.a cultura € os contextos

sociais a-que pertencem..

No que respeita a pratica profissional do professor, entenda-se que esta-
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inclui diversos campos de interveng¢do, ndo se reduzindo a prética lectiva.
Contudo, esta €, sem sombra de diivida, uma das componentes essenciais
do trabalho do professor. Embora o seu espago privilegiado seja a sala de
aula, ndo se limita a ela. Ocorre igualmente antes e depois da accéio que

decorre na sala de aula.

Pertinéncia do estudo

Este estudo foca-se em duas grandes éreas: os saberes profissionais dos
professores ¢ os coﬁtéxtos distintos de prética profissional. Procuramos de
seguida .'a'pr'ese;ntar- as razoes que nos levam a considerar este estudo
pertinenté no actual quadro da investigagio educacional, em particular no

que respeita a cada uma das 4reas consideradas.
Os saberes profissionais

O professor deséinpcnhd .urn papel decisivo no processo de ensino-
aprendizagem. E ele ciucrn determina o contedido real deste Processo.
Assim, 'colmprccnder COmO pensa e as razoes qué 6 leQam a actuar de uma
ou de outra forma co.ns't'itui.v uma das chaves mestra's'p'ara a compreensao
do processo educativo. | "

Tal tarefa néio €, contudo, facnl dada a elevada cornplemdade que marca

a pratica do professor encarada como uma act1v1dade de resolugao de
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problemas profissionais. No seu dia-a-dia, o professor vai-se confrontando
com problemas e procura dar-lhes resposta, pondo em uso 0s seus saberes
profissionais. A actividade de ensino é fortemente caracterizada por: (i)
diversidade de campos de intervengdo; (i) multiplicidade de caracteristicas
nos alunos; e (iii) singularidade de cada situacdo de pratica. Espera-se que
o professor seja capaz de criar condigOes favordveis a aprendizagem de
um conjunto de saberes € ao desenvolvimento de competéncias e atitudes
por. parte dos alunos. Mas a forma de concretizar tais- condigdes-.€
diversificada e a sua adequagdo tem de entrar em conta com a

especificidade dos alunos com quem trabalha. Deste modo, ndo s6 uma

dada estratégia de intervenc¢io pode ter €xito com um dado aluno € ndo o

ter com outros, como a escolha da estratégia nao € por si evidente, nem

tdo pouco a sua adequagdo € garantida a partida. Para além disso, como

interacg@o social, o ensino € marcado pela singularidade determinada pelos

seus intervenientes, pelos seus objectivos e pelas condigGes contextuais
(individuais, culturais e sociais).

Procurar compreender a prética lectiva do professor tem constituido,

nestes tltimos anos, um dos objectivos da investigagdo educacional. Em

Tt

particular, conhecer é Vcompreender os saberes profissionais dos
professores, em particular qual a sua ﬁatureza, quais as suas..componentes,
o modo como se estruturam € se constréem, € Como s€ processa a »tomada
de decistes do professor térﬁ constituido objectos de estudo, quer a nivel
nacional, quer internacional. No entanto, muito estd ainda por conhecer. A
titulo de cxemplo podemos enunciar as segumteg questoes Corno pensa o

professor? Como se relacmnam 0s dlferentes saberes para uma dada

Leonor Santos,2000. . - . 11
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tomada de decisd@o? Que saberes pde o professor em uso, de forma a dar
resposta a um novo problema que enfrenta, marcado pela singularidade de
cada situagdo? Qual o papel da teoria na pratica do professor? Como
constroi o professor o suporte tedrico da sua pratica? Qual o -papel das
diversas varidveis contextuais na prética do professor?

A 1mportincia do conhecimento e da compreensio da pratica
profissional ndo € apenas justificada pelo papel determinante do professor
no processo educativo. A esta razao juntam-se ainda outras,-marcadas pela
imagem social que este tem nos dias de hoje. “H4 uma perda de prestigio”
(N6voa, 1991, p.27) do professor, quando comparamos as imagens actuais
com as de um passado ndo muito distante. Basta pensar na importancia
que tinham os professores do ensino primdrio no meio local e os
professores do ensino secundario, quando vistos como elite social das
cidades. Tal facto pode explicar por que, sempre que algo vai mal na
Educagdo — por exemplo, se os resultados dos alunos nio sio os
esperados —. a, primeira causa a ser apontada.pela sociedade é a
incompeténcia do professor, mesmo que se desconhe¢a a realidade das
escolas e da sociedade em geral e as caracteristicas de um desempenho
profissional de qualidade. Refira-se, por exemplo, 0 modo como se
questionou em Portugal. a qualidade dos professores, quando foram
confrontados os resultados dos alunos do ensino - secund4rio nos exames a
nivel nacional e a avaliagdo continua (Castro ¢ Maia, 1996), ou quando os

alunos do 8 ano. foram comparados com os de outros paises (Amaro,

Cardoso e Reis, 1996).

H4 ainda, nos dias de hoje, uma corrente na . opinido publica que
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defende que a profissdo docente € uma via para resolver o desemprego de
licenciados. Tal posi¢do nega o reconhecimento dos saberes profissionais
caracteristicos desta profissdo. Deste modo, a importancia do estudo dos
saberes profissionais decorre igualmente da necessidade de tornar mais
visivel este saber, reconhecendo-o como um saber préprio € especifico
desta profissdo. Contribui-se assim de forma inegével para provar de uma
vez por todas que na profissdo docente, como em tantas outras, para um
bom desempenho profissional, ¢ ‘necessiria uma formagao
profissionalizante, que ndo se limita a uma formacgao inicial, mas que se
prolonga ao longo da vida.

Finalmente, h4 ainda motivagdes de natureza pessoal que reforgam a
argumentagio apresentada, que sustenta a pertinéncia 'do - estudo -dos
saberes profissionais. Trata-se do facto da investigadora ter uma estreita
relagdo com a formagFo inicial de professores. Como questiona Perrenoud
(1993), como € possivel conceber-se um dispositivo € um curriculo de =
formagdo inicial sem primeiro se pensar na profissio docente e na prética
pedagégica? Note-se que o papel que aqui se atribui a investigagdo ndo € o
de prescrever o que deverd ser a fungdo docente, mas, em conjunto com
os professores, ajudar a compreender mais profundamente: a pratica
docente, identificando os principais problemas a enfrentar e a ultrapassar,
bem como as condi¢des mais favordveis para uma-pritica de qualidade.
Para além disso, a invcstigagﬁo podera constituir também uma excelente
oportunidade para “escutar a voz do professor, a pessoa que ela exprime e
os propésitos que articula” (Hargreaves, 1998a, p. 282), aspectos estes

essenciais para uma compreensio profunda do ensino.
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Contextos de pratica

A importéncia de alargar o dmbito de trabalho do professor na escola j4
foi por nds anteriormente referida. Considerar que o trabalho do professor
se desenvolve num plano exclusivamente individual é nos dias de hoje
absurdo, além de contradizer todas as tendéncias verificadas a nivel da
sociedade em geral. A escola € uma microsociedade e faz parte integrante
da sociedade em geral. Os argumentos que actualmente se -apresentam
para incluir e valorizar as potencialidades de um trabalho em colaboragdo
sd0 de igual modo aplicaveis as instituigdes educativas. A complexidade
das tarefas a realizar, as mudangas de praticas profissionais necessirias
para responder aos novos desafios, o reconhecimento das vantagens de
por ao servigo do colectivo as competéncias diversas dos individuos, bem
como 0s seus conhecimentos especializados, a necessidade do reforgo da
autosegurancga e da capacidade de arriscar quando a responsabilidade ndo
€ individual mas colectiva, sdo razdes que justificam a defesa de um
trabalho em colaboragdo, que tanto é aplicdvel ao mundo do trabalho em
geral, como ao dos professores em particular. Os processos de reforma
educativa comportam consigo inevitavelmente exigéncias multiplas,
nomeadamente na aplicagdo de priticas que nio se dominam e, como tal,
levantam inimeras dificuldades. Para além disso, a complexidade,
exigéncia e responsabilidade do papel do professor é cada vez maior
(Hargreaves, 1998a; Harris, 1994), tornando a ‘t.ornada de decistes
igualmente mais dificil.

A maior ou menor facilidade na concretizagio de um trabalho em
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equipa estd, entre outras, fortemente relacionada com as caracteristicas da
organizagdo social onde ele ocorre e da-forma como aquela--est4
estruturada e se desenvolve. Como afirma Gimeno (1991), a prética
profissional depende de decisbes individuais, mas estas sdo regidas por
normas colectivas e por regulacdes organizacionais. Quando pensamos na
escola e na forrna como habitualmente esta se organiza, € de prever que o
trabalho em colaboragdo possa ter de se confrontar com miltiplas
dificuldades.: Por exemplo, a elaboracdo dos horarios lectivos dos
professores e a ocupagao dos espagos ndo € geralmente pensada tendo em

conta um possivel trabalho de colaboragdo entre eles. Do mesmo modo, a

cultura profissional normalmente vigente nio contempla esta forma de

trabalho. Como afirma Thurler (1992/1994), quando os professores se

encontram para trabalhar em conjunto, muitas vezes fazem-no fora do seu

horario, ao fim de um dia fatigante. Mesmo quando a cultura da escola €

favordvel e encoraja formas de colaboragio, o tempo disponivel limitado e
o stress da prépria actividade docente levam a que a energia do'professor,
num horério que vai para além do das suas aulas, seja geralmente muito
baixa (Day, 1999). Diversos autores- baseiam-se nestes factos para explicar
porque no geral o trabalho em colaboracao fica muito’aquém do que
poderia ser esperado, e mesmo desejado, pelos préprios :professores. Como

afirma Thurler (1992/1994):

Chega-se, desta forma a uma colaboragdo que poderiamos
chamar de “limitada’: limitada relativamente a  sua .

profundidade, a sua extensao, a sua frequéncia e a sua
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persisténcia ou A combinagdo destes factores. E uma
colaborag@o que ndo vai ao fundo das coisas, que ndo toca
nos principios ou na ética da prética, mas que fica ao nivel
dos conselhos rotineiros, da procura de receitas e da partilha
de material de ordem imediata, especifica ou técnica (..) E
uma colaborag@o que se concentra no imediato € no que €
prético, excluindo preocupagdes pedagbgicas a longo prazo.
(p. 106)

Para além de um conjunto de factores externos ao professor que
poderdo dificultar um trabalho em colaborag@o frutifero e recompensador
para os professores envolvidos, Hargreaves (1998a) faz notar que a
colaboragdo tanto pode ser dtil como nociva, podendo, por exemplo,
tornar-se numa forma de controle dos professores. Também Little (1990)
alerta para o facto de nem todas as formas de colaboragio contribuirem
para a mudanga, podendo mesmo, pelo contrario, algumas delas ajudar a
reforgar as préticas ja existentes.

Mas acontecera que os aspectos. problematicos que surgem no trabalho
em colaboragdo sdo necessariamente inevitdveis? Que condigSes poderdo
favorecer a colaboragdo frutifera? Quais as.potencialidades deste tipo de
trabalho? Quais as suas limitagdes? O que é mais adequado fazer-se
individualmente e fazer-se colectivamente? O trabalho individual é de
eliminar ou, pelo contrério, ocupa o .seu espago préprio? O trabalho .
colectivo substitui o trabalho individual? Muitas sio as questdes que
poderfamos colocar para um conhecimento mais profundo do trabalho a
realizar em cada um destes contextos de pritica.

Temos vindo a apresentar razdes relativas a escola e aos professores em
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geral para justificar a pertinéncia deste estudo no que se relaciona com a
procura de uma compreensdo mais profunda do trabalho do professor em
diversos contextos de prética. Mas existem igualmente razdes relacionadas
com a prépria investigadora que-evidenciam por que para si-este trabalho
é significativo. Acontece que, ao longo do seu percurso profissional, foram
multiplas as experiéncias que teve de trabalho em colaboragao com seus
pares. Tendo participado em varios projectos de &mbitos diversos (de
desenvolvimento curricular e de investigacdo) houve um aspecto comum
em todos eles, que consistiu exactamente na vertente do trabalho em
colaborag@o, que foi desenvolvendo com os outros elementos das diversas
equipas. Esta vertente teve sempre para si um significado positivo muito
especial, de tal forma que dificilmente conseguiria conceber de outra
maneira o trabalho desenvolvido. Deste modo, ‘assume uma defesa

incondicional do trabalho em colaboragdo. Mas, se € certo que esse € um

pressuposto que defende, ndo € menos verdade que os projectos em que se -

envolveu tiveram sempre caracteristicas diferentes do trabalho habitual do
professor na escola. Assim, para poder avaliar as potencialidades ¢ a -
viabilidade do desenvolvimento de um trabalho em colaborag¢do no dia-a--
dia da pratica docente, sente necessidade de encontrar evidéncia que possa
sustentar a sua argumenta¢do e de saber em que poderdo consistir as

limitag3es e as dificuldades de levar a pratica um trabalho desse tipo.
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Organizacio do estudo

Este estudo- estd organizado em duas partes. A primeira refere-se 2
fundamentag@o tedrica e a segunda 2 parte empirica.

A primeira parte inclui os capitulos I, I e I, que dizem
respectivamente respeito  ao conhecimento profissional, & cultura
profissional e trabalho dos professores e a perspectiva do professor como
alguém que resolve problemas profissionais, temas centrais deste estudo.
Cada um destes capitulos inicia-se por uma revisio de literatura sobre o
tema e conclui com o enunciado e a justificagio dos pressupostos
assumidos pela investigadora. O conjunto destes pressupostos constitui o
quadro de referéncia que sustenta teoricamente o presente trabalho.

A segunda parte deste estudo inclui os restantes capitulos. O capitulo
IV diz respeito aos aspectos metodolégicos. Nele se Justificam as opgdes
tomadas e se descrevem os procedimentos seguidos. O capitulo V
descreve os contextos onde as professoras trabalham — a escola e o grupo
disciplinar.

Nos capitulos VI, VII, VIII e IX descrevem-se os resultados do primeiro
nivel de andlise, comegando-se pelo grupo e passando-se em seguida a
cada professor individualmente considerado. QO capitulo X respeita ao
segundo nivel de andlise. Inicia-se com uma anilise transversal dos
resultados obtidos em cada professor, passando em seguida ao
estabelecimento de relagGes entre os dois contextos de pratica estudados, o
colectivo € o individual, de forma a chegar-se a um entendimento mais

profundo do objecto de estudo. Em cada um destes capitulos, o ultimo
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ponto pretende destacar, ainda através da analise, 0 que ‘se encontrou de
mais relevante. | e

Este trabalho conclui com o capitulo XI. Comega este por apresentar €
discutir os principais resultados do estudo, prossegue com um balango
pessoal retrospectivo da investigadora e termina com um conjunto de

recomendagdes dirigidas a4 formagdo e & investigagdo educacional.
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Capitulo I

Conhecimento Profissional

Evolucio histérica da investiga¢io sobre professores

A investigacio sobre professores ndo € recente. O que tem evoluido
tem sido o foco dos aspectos a estudar e a forma como se tem procurado
dar resposta as questoes enunciadas.

J4 nos meados do século XX esta temdtica € objecto de estudo. A
investigagdo tenta responder-lhe através de estudos de canz quantitativo,
que procuram estabelecer relagdes entre o conhecimento do professor € 0
rendimento dos alunos. O conhecimento profissional do professor €
sobretudo identificado com o ndmero de disciplinas da sua 4rea cientifica,
feitas na universidade, ou pelo nimero de cursos realizados na sua

formagio. O objectivo ¢ quantificar/medir o referido conhecimento e nao
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perceber como estd organizado e estruturado. Os principais instrumentos
utilizados sdo questiondrios e testes de medida. E a fase do paradigma
progndstico/produto (Mércelo, 1993). No entanto, nem o conhecimento
dos professores, nem as suas atitudes se revelam fortemente réfacionadas
com a aprendizagem dos alunos. Hd mesmo resultados perturbadores,
como, por vezes, serem os professores com maior preparagio cientifica
0s que promovem piores niveis de aprendizagem (Ball, 1991).

Este modelo de investigagdo € entdo posto em causa, nomeadamente
questionando-se a adequabilidade das varidveis escolhidas. Esta situagio
vem dar origem a uma viragem no objecto de estudo, passando este a
incidir sobre o que fazem os professores na sala de aula e 0-que aprendem
os alungs. Por outras palavras, do estudo do que o professor € passa-se ao
estudo do que o professor faz. Pretende-se assim identificar quais os
métodos e estratégias mais eficazes para ensinar cada conteido. Atribui-
se um papel sobretudo passivo ao professor. Este é encarado como um
técnico, e cabe-lhe a tarefa de aplicar o curriculo estabelecido e as
prescrigSes fornecidas pelos investigadores. E o periodo da investigacao
processo/produto. Embora se mantenha .no essencial a mesma
metodologia de investigagdo, o contexto .comega a tomar nova
importancia, passando-se. também a fazer observag@o-de aulas. No caso
particular dos professores de Matematica, estas investigagSes assentam
no pressuposto que a matematica escolar elementar consiste num corpo

de saberes-fazer que sdo aprendidos através de tarefas rotineiras e da

prética (Ball, 1991).
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A entrada dos investigadores na sala de aula leva-os, aos poucos, a
aperceberem-se da complexidade tanto da cultura da sala de aula, como
da prépria actividade de ensinar. Os itens de anélise habitualmente
considerados passam entdo a ser vistos como redutores € inadequados. O
ensino passa a ser considerado como uma actividade que inclui raciocinio
e ac¢do (Ball, 1991). Dé-se, assim, uma segunda viragem na investigagao
centrada no professor. Hd um acréscimo na valorizagdo do seu papel. O
seu pensamento passa a tomar um lugar de destaque, dirigindo-se a
investigagio para os processos mentais do professor. Segundo Mosquera
(1993), esta nova viragem ¢ um marco decisivo para o desenvolvimento
da investigagio que toma como foco o professor. De uma investigagao -
que segue uma metodologia quantitativa e-visa 0s comportamentos de
professor, passa-se para uma investigagdo de cunho essencialmente - -
interpretativo, cujo foco é o sentido dado pelo professor ao seu ensino-e
os seus processos de tomada de decisdes.

Uma primeira abordagem desta fase procura dirigir-se as concepgoes €
sistemas de crengas dos professores tendo como objeétivo centrak
perceber se serdo as concepgdes que os professores tém da Matematica o
aspecto fundamental que determina as suas préticas. Comegam a surgir
estudos de natureza qualitativa com o recurso a instrumentos de recolha
de dados, tais como entrevistas, observagdo ‘de aulas e anélise
documental. E neste periodo que se situam’ os estudos sobre o
processamento de informagao ea comparagio entre professores peritos e

novatos (Marcelo, 1993). Mais recentemente, a investigagdo sobre o
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pensamento do professor dirige-se antes a natureza, estrutura e contedidos
do saber profissional do professor. Procura-se conhecer os processos de
raciocinio e as tomadas de decisdo do professor no desenrolar da sua
prética lectiva.

No campo da Didéctica da Matematica, também em Portugal o foco
no pensamento do professor d4 origem a uma linha de investigagdo
importante, que se iniciou nos anos 80. Percorrendo diversos niveis de
ensino ¢ incluindo professores em servigo ou futuros professores, sao
diversos os estudos a partir de entdo realizados. A titulo de exemplo
refira-se Guimaraes (1988), Loureiro (1991), Canavarro (1993), Boavida
(1993), Delgado (1993), Fernandes (1994) e Fonseca (1995). Nestes
estudos as praticas sao ja objecto de alguma ateng¢do, muito embora
surjam sopretudo como contraponfo das concepgdes. Comega, no entanto,
a tomar cada vez mais for¢a a ideia de que “na relagao dialéctica entre
concepgdes e préticas, tem mais peso o p6lo das praticas do que o das
concepgdes” (Ponte, 1993). E seguindo este pressuposto que,
actualmente, se encara como prometedor o estudo do saber praticos dos
professores. E cada vez mais claro que para se conhecer o que o professor
sabe e pensa nég se pode ficar pelo estudo das suas concepgdes e crengas.
E preciso alargar o ambito do conhecimento profissional dos professores,
recorrendo para tal a sua pratica lectiva.

O estudo das crencgas e das concepgbes, embora parte integrante do
conhecimento profissional, recaiu muitas vezes na falta.de coeréncia

entre as concepgdes e as praticas do professor ou a discrepancia entre
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Capitulo I - O Conhecimento Profissional

aquelas e as orientagdes pedagégicas mais recomendadas (Ponte et al.,
1998). Ao deslocar-se o foco para um campo mais abrangente, o do saber
profissional, procura-se compreender como €, qual a sua natureza,

estrutura, processos de construgio € suas manifestagdes na acgao.

Natureza do conhecimento profissional

Muitas sdo as questdes que t€m interessado os diversos autores que se

dedicam ao estudo do conhecimento profissional dos professores. -

Conhecer a sua natureza tem sido uma destas questéés. Ha4, no entanto,
perspectivas e modelos diversos. Por exemplo, hd aqueles que atribuem
um papel decisivo a teoria, outros a prética, isto €, nao ncgando‘éstas
duas fontes de criagio e de desenvolvimento do saber, a importincia que
atribuem a uma ou outra € que pode ser diversa. .Por outras palavras, 6
conhecimento pode ser entendido como sendo sobretudo um corpo de’
saber, a que se pode ter acesso, por exemplo; através de um livro
[racionalismo técnico], ou este é visto como dindmico, éxistindo na acgao
[epistemologia da prética). E a perspectiva onde nos colocamos qué leva
mesmo alguns autores a recorrerem a diversas té'rminologias para se
referirem ao bonhecfmento profissional, como veremos adiante. Para
além desta problefnéfi'ca, h# igualmente a"qucst'é'o de saber como é que ©

conhecimento profissional é constituido e por que processos se
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desenvolve ou se constréi. Comegaremos, no entanto, a discuti-lo numa
perspectiva da sua natureza.

Segundo Bromme e Tillema (1995), se encaramos o conhecimento
profissional, de um ponto de vista cognitivo, ele € resultante da acgao
profissional e estabelece-se através do trabalho € do desempenho da
profissdo. Se, pelo contrdrio, seguimos uma perspectiva socio-histérica, o
conhecimento profissional desenvolve-se gradualmente na encultura¢ao
do profissional no contexto de trabalho, visto como parte constituinte de
uma certa cultura. Seja qual for, contudo, a perspectiva que for seguida, o
conhecimento profissional distingue-se na sua estrutura e conteido de
qualquer teoria construida a partir da investigagao.

Dando especial relevancia a componente do conteddo disciplinar,
Shulman (1986) indica diversas fontes para o conhecimento profissional
dos professores: a teoria, a pratica e o dominio dos valores ideolégicos e
filoséficos. Note-se que enquanto ha neste autor componentes
essencialmente identificadas como saber académico, como seja, o
conhecimento- do conteddo, o conhecimento didictico ndo €, no seu
entender, “nem exclusivamente técnico [resultante da teoria], nem
somente reflexivo [resultante da pratica)” (1993, p. 58). Para este autor, 0
papel do raciocinio e da reflexdo sdo essenciais na constru¢do do saber:
“Nés ndo aprendemos a partir da experiéncia, mas sim do pensar sobre a
experiéncia” (1993, p. 60).

Ja Elbaz (1983) enfatiza largamente a componente pratica do saber

dos professores. Para si o conhecimento do professor € essencialmente

28 - ' o "7 " Leonor Santos, 2000



Capitulo I — O Conhecimento Profissional

pratico, isto é, é um saber orientado para a pritica, um saber “de como
fazer” (p. 14). E a partir de saberes tedricos e de saberes criados a partir
da experiéncia que o professor constrdi o seu sabér pratico, isto é, o saber
orientado para a sua situagdo pratica. Esta integragdo de saberes opera em
interac¢do directa com os sistemas de valores e crengas pessoais do -
individuo.

Posi¢do idéntica é também defendida por outros autores. Clandinin e
Connelly (1986) discutem como os professores aprendem através da sua
priatica e como usam esse saber — conhecimento pratico pessoal.
Chapman (1997) considera que o saber profissional € pritico e pessoal, e
para capturi-lo deve fazer-se num contexto holistico.

Ainda segundo Elbaz, embora decisivo para a sua prética profissional, -
grande parte deste conhecimento € mais implicito do-que- explicito.
Reforgando esta ideia, Eraut (1994) justifica-a defendendo que todo o
individuo tem dificuldade em explicar o que sabe quando ‘se trata de
conhecimento que provém da experiéncia. Esta, poderd ser uma possivel
razdo explicativa para qué muitas vezes os professores nao reconhecem,
nem tio pouco valorizam o saber decorrente da experiéncia, como
apontam alguns estudos (Ponte, 1996). =~ - e

No entanto, o cardcter implicito do- conhecimento profissional dos
professores nem sempre merece consenso. Em particular, Ball (1991)

defende que o que deve caracterizar o saber do professor € este ser

explicito. N@o basta saber, € preciso ser capaz de falar sobre os assuntos: - -

“O conhecimento explicito inclui razdes e rélagdes, o ser-se capaz de
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explicar 0s porqués, bem como relacionar ideias particulares ou processos
a outros dentro da Matematica” .(p. 17). E, alias, segundo esta autora, este
o aspecto essencial que destingue o saber dos -professores do dos
matematicos. Enquanto o primeiro tem de ser explicito, o dos-scgundos
pode ser implicito, sem deixar de ser conhecimento valorizado. Embora
se reconheca a importancia de se ser capaz de explicitar o conhecimento,
os resultados empiricos sobre o conhecimento profissional dos
professores apontam claramente para a sua natureza implicita, pelo que
discordamos desta autora.

Azcérate (1998) aponta igualmente um conjunto de caracteristicas do
conhecimento profissional como seja, ser contextual, interactivo,
especulativo, situado, de cardcter pratico e pessoal e adaptivel a
contextos determinados: “O saber profissional ndo é um conhecimento
académico nem empirico, é um conhecimento pratico” (p. 32). Por outras
palavras, segundo esta autora, se o conhecimento profissional € gerado
num dado contexto concreto, ele é produto da prépria actividade. E assim
um saber dirigido & acg@o, integrador de outros conhecimentos que se
caracteriza pela elaboragao de teorias préticas que orientam e dirigem a
acgao (Azcirate, 1‘999a).. |

Para além destas caracteristicas, esta autora acrescenta ainda que o
conhecimento profissional é mul.ticonceptual, multiprocedimental e
transdisciplinar, sendo 'rcsultante de uma composigﬁoh particular de

conhecimentos tedricos e praticos (Azcarate, 1999a).
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Donald Schén (1991), seguindo uma epistemologia da prdtica em
oposi¢do ao que designa por racionalismo técnico, defende quc o saber
profissional dos professores se traduz num conjunto de competéncias
marcadas pela prética da reflexdo a diversos niveis. Este conhecimento
tem saberes que se manifestam e se aprendem apenas na pratica.

Christiansen e Walther (1986) consideram que a experiéncia do
professor, em particular a sua interacgao com o0s alunos, € a fonte
primordial da constru¢do de novos saberes. Também na mesma linha
apontam os resultados obtidos em recentes estudos desenvolvidos em
Portugal. Guimaries (1996), ao realizar dois estudos de caso de

professoras de Matemética do 2° ciclo, conclui que:

No que se refere ao tipo de conhecimento, pode afirmar-se .- - .
que este é essencialmente experiencial. De facto, tanto as
técnicas de gestdo da sala de aula, como o conhecimento do
que interessa aos alunos, as suas necessidades e dificuldades
perante determinada matéria, os estilos de aprendizagem, 0
modo de organizagdo conveniente para desenvolver esta ou
aquela tarefa e o conhecimento das representagdes -mais
adequadas para 0s alunos, foram aquisigdes que, em ambas
as professoras — cuja licenciaturas nio €ram sequer
orientadas para a docéncia — tiveram essencialmente
origem na prética. (p. 214)

Oliveira (1998) num estudo que desenvolveu com duas professoras de

Matematlca do 3° cwlo que teve como pr1nC1pal obJectlvo estudar'

aspectos da prdtica profissional num contexto de actividades de
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investigagdo matematica, conclui igualmente que o conhecimento sobre
este tipo de tarefas € “essencialmente de natureza experiencial, orientado
para a pratica , tendo pouco de proposicional” (p. 233).

Embora seja possivel observar-se uma clara tendéncia, apont»ada, quer
por via tedrica, quer através de evidéncia empirica, de considerar o
conhecimento profissional dos professores como um conhecimento
essencialmente pratico € de incluir nesta discussdo, dada a sua
pertinéncia, uma chamada de atencao feita por Eraut (1994). Este autor
afirma que a discussdo a volta da natureza do conhecimento profissional
assume por vezes posi¢des extremas, isto €, pressupde que certas
caracteristicas sio exclusivas de um ou outro tipo de conhecimento.
Como argumentag@o desta constatagdo, este autor faz referéncia a duas
dessas caracteristicas. A primeira é que 0 conhecimento tedrico € usado
de forma sistemdtica e explicita, enquanto o conhecimento de tipo pratico
€ idiossincréatico e implicito. Ora, nem sempre tal acontece, isto €, o
conhecimento tedrico também pode ser implicito e o conhecimento
pratico explicito. Por um lado; e a titulo de exemplo, refira-se as “teorias
em uso” identificadas por certos autores ou ainda as teorias implicitas em
certas interpretagdes de situagdes de ensino, feitas pelos professores. Por
outro, as diversas investigagOes realizadas em torno do conhecimento
pratico dos professores t€ém contribuido para o tornar explicito. A
segunda ressalva diz respeito & associagao que geralmente se faz em
termos do conhecimento tedrico ser descontextual, isto €, livre de

contexto, € 0 conhecimento prético contextual. Ora, como observa este
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autor, a aprendizagem de um conhecimento tedrico ndo se faz em duas
etapas: primeiro aprende-se e depois pensa-se para que serve. Toda a
aprendizagem estd interrelacionada com o uso a dar ao objecto aprendido.
Para além disso, o professor muitas vezes vai construindo generalizages
sobre o conhecimento que foi construido no contexto da sua pratica. Estas
observagdes ndo negam a natureza essencialmente pratica do
conhecimento profissional, mas contribuem para uma maior clarificagéo
da natureza deste conhecimento e alertam para os perigos de se

assumirem posi¢des extremadas.

Do exposto ressalta que existe um forte consenso entre 0s diversos .
autores que tém estudado o conhecimento profissional dos professores,
nomeadamente na forma como o diferenciam do conhecimento tedrico,
da importincia que atribuem a experiéncia e nalguns dos aspectos que
caracterizam a sua natureza. Considerando-o como um conhecimento
sobretudo dirigido para a acgdo; este conhecimento é construido e
desenvolvido ao longo da experiéncia e da reflexdo sobre a-experiéncia..
Sendo um conhecimento dindmico e evolutivo, a -sua natureza € .

essencialmente implicita, situada e pessoal.

Leonor Santos, 2000 33



A pritica lectiva como actividade de resolugio de problemas

Estrutura e componentes do conhecimento profissional

No que respeita a estrutura do conhecimento, existe uma di-versidade
de propostas, variando de autor para autor e algumas interrogagoes.

Um dos autores que tem tido um papel preponderante no estudo do
conhecimento profissional dos professores é Shulman (1986). Segundo
este autor, numa perspectiva global, os dominios e categorias do
conhecimento estdo representados na mente do professor segundo trés
tipos ou formas- de conhecimento: o proposicional, de casos e¢ o
estratégico. Muito daquilo que € ensinado ao professor surge na forma de
proposi¢bes consideradas como verdadeiras, quer bor resultarem da
investigagdo empirica — principios —, quer provindo da experiéncia —
maximas —, quer ainda porque reflectem valores ideolégicos ou
filos6ficos — normas. O conhecimento de casos é um conhecimento
especifico, bem documentado, que representa o caso de qualquer coisa
que é possivel identificar de forma clara e bem definida. Por fim,
considera que o conhecimento estratégico é de tipo diferente dos-
anteriores. E essencialménte um “processo de anélise” (1986, p. 14) que
surge perante situagdes que exigem o confronto e a comparagdo entre
principios e casos, 'situacdes em que se deve actuar de forma’
contraditéria. O resultado déste processo pode’ ser gerador de novos

principios ou casos. Para Shulman, o conhecimento estratégico €
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indispensdvel na pritica do professor e requer da parte deste a capacidade
de reflexdao e compreensao daquilo que faz.

Elbaz (1983) identifica igualmente trés niveis de estruturagdo do
conhecimento: as regras, os principios, € as imagens. Partindo de
situagdes muito especificas, estes niveis vao sucessivamente aumentando
o seu grau de generalidade, sendo a sua relagao directa com a acgdo cada
vez mais fraca. As regras de pratica dizem respeito aos meios, sao muito
pessoais e referem-se sempre a casos concretos. Os principios s@o
afirmagGes que orientam a prética, através de um conjunto .de ideias
fundamentais. Finalmente, as imagens constituem o nivel mais geral e
menos explicito do conhecimento profissional. As imagens podem tomar,
a forma de metdforas. Como a prdpria autora reconhece, este modelo
pode levantar certas dificuldades, quer na identificagdo de certos casos
num dos niveis definidos, devido a forte interligacdo entre eles, quer
devido ao facto da relagdo entre estes nem sempre ser linear.

Clandinin (1986), elabora o conceito de imagem, proposto por Elbaz,
atribuindo-lhe diversas dimensdes: .moral; emocional; privado e
profissional. J4 Chapman (1997) trabalha o conceito de metifora como
nivel mais amplo da.estrutura do conhecimento profissional e como meio
para compreender as praticas dos professores.

Também' Leinhardt e Greeno (1986) apresentam um modelo
alternativo para explicar a estrutura do conhecimento. profissional dos
professores, em particular.dos professores de Matematica, baseado na

psicologia cognitiva. Partindo do pressuposto que a actividade de ensino
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é de elevada complexidade, tendo o professor que se confrontar
constantemente com ambientes que variam, estes autores defendem que
este conhecimento se estrutura através de conjuntos interrelacionados de
acgbes organizadas, denominados por esquemas (schemaia). Estes
esquemas incluem as rotinas, os esquemas de informagio e a agenda. As
rotinas sdo repertdrios de actividades quc frequentemente sio utilizadas.
S3o pequenas pegas de comportamentos conhecidos, quer pelo professor,
quer pelo aluno, que permitem ao professor dispor de fontes mentais para
actividades mais gerais e significativas do ensino. Os esquemas de
informac¢do resultam de registos que o professor vai realizando, para
utilizar quando € oportuno. Por dltimo, a agenda é um plano mental, ndo
visivel em texto escrito; que contém os objectivos e as ac¢des para a aula.
E dinimico-e ndo estitico, uma vez que pode ser modificado ao longo do
ensino (Leinhardt et al., 1991).

Segundo estes autores existem, para além da agenda, mais trés formas
de acesso ao conhecimento profissional dos professores: (i) o guido
curricular; (ii) as explicagdes; ¢ (iil) as representagdes. O guido curricular
(curriculum script), € uma estrutura de conhecimento, semelhante a um
esquema, que permite ao professor interpretar situagdes-e actuar sobre
elas. Este conhecimento sobre 0 modo comio-se ensina um dado tépico é
cumulativo e construido ao longo- da experiéncia do professor. Inclui
sequéncias de ideias ou passos a serem introduzidos, representagdes a
serem usadas, notas sobre conceitos ou- procedimentos -que em geral

criam dificuldades aos alunos. Ao contrério da agenda, é relativamente
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estivel ao longo da aula e € revisto ou actualizado de uma forma
cumulativa ao longo do tempo. Este guido serd tanto mais rico.e flexivel
quanto mais estruturar em malha, € ndo em sequéncia linear, os
objectivos gerais, 0s subobjectivos € as acgdes.

As explicagdes sdo a actividade através da qual o professor comunica
aos alunos o conteddo da matéria. E um conjunto de técnicas usadas pelo
professor. Nio se reduz aquilo que diz ou mostra. Inclui igualmente a
sequéncia de experiéncias que permite ao aluno construir uma
compreensdo significativa do conceito ou do processo. Assume um papel
central no ensino, nio sendo mais do que formas de implementar a
agenda e o guido curricular. .

Por dltimo, as representagbes referem-se a entidade:usada -para’
explicar qualquer coisa. S0 objectos ou sistemas de objectos fisicos e
conceptuais que incorporam as entidades ou ideias matematicas. Segundo
estes autores, das quatro “janelas” apresentadas, esta.€ aquela que permite
perceber com mais detalhe como € que um tépico particular de
Matemética é entendido pelo professor. E a explicagio, através dos seus,
objectivos e da sequéncia de ac¢des a eles associada, que vai.influenciar a . .
representagio que o professor vai-escolher e a forma como a vai usar.

As quatro componentes deste modelo estdo interrelacionadas. O forte .
relacionamento que se estabelece entre os objectivos e as acgdes do
professor é o aspecto mais positivo a destacar neste modelo. Podemos

questionamos, contudo, até ponto ele € aplicavel, .em particular, se
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pensarmos num tipo de aula em que o professor ndo assume um papel
central, isto €, uma aula que no siga um modelo dito tradicional.

Temos vindo a apresentar o que diversos autores apontam no que
respeita a estrutura do conhecimento profissional. Detenhamo-ﬁos agora
na questio relativa ao conteido deste mesmo conhecimento. Os autores
que procuram identificar os conteidos que constituem o saber dos
professores encaram o saber essencialmente de um ponto de vista formal
e explicito. Em todos eles se reconhece a influéncia de 4reas
diversificadas de saberes, nomeadamente, o conhecimento do conteido
que leccionam e de outros, o conhecimento do curriculo, 0 conhecimento
sobre aspectos gerais de pedagogia e o conhecimento do contexto onde se
incluem os'alunos. A énfase que € atribuida a um ou outro conhecimento
ou a inclusdo de outra componente € essencialmente o que os distingue,
muito embora em todos eles se encontre a preocupag¢do em compreender
as inter-relagGes entre as diferentes componentes do saber dos
professores.- Note-se que pode haver diversas razdes que justifiquem tal
facto, nomeadamente o nivel de ensino onde lecciona o professor ou
mesmo as suas caracteristicas particulares e percursos profissionais.

A especificidade do saber dos professores é marcada. por. Shulman
(1986), ao incluir nas diferentes componentes. do saber profissional dos
professores trés categorias no conhecimento referente ao conteido: do
conteido a ensinar, diddctico do conteido e o do curriculo. O
conhecimento didédctico do conteido depende, por.um lado, de um

conhecimento profundo dos contetidos e, por outro, de métodos gerais de
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ensino. Ndo se confinando a nenhum deles, resulta da sua combinagio.
Através de uma compreensao profunda, flexivel e aberta do contciido, o
professor deve possuir diversas representagoes das ideias a transmitir,
_ dispor de analogias, de exemplos e de explicagdes que assentam na
compreensdo dos processos de aprendizagem dos alunos e das suas
concep¢des. Deve compreender o que torna féacil ou dificil a
aprendizagem de um dado assunto, quais as concepgles e preconceitos
que o aluno traz consigo e quais as suas implicages para a aprendizagem
de um dado tépico. E o conhecimento did4ctico do conteido que permite
ao professor transformar o seu saber académico numa forma
compreensivel para o aluno. E neste conhecimento que reside a diferenga.
entre o saber do professor de uma dada disciplina daquele que desenvolve.
ou trabalha nessa 4rea do saber. -
Desenvolvendo o conceito de conhecimento did4ctico do contetido,
Shulman (1993) considera que este nio é apenas um repertério de.
miltiplas representagdes de um dado assunto. Esta.forma de-
conhecimento & caracterizada por “uma forma de raciocinio- que €
facilitadora da geragdo- das .transformagdes, o desenvolvimento do
raciocinio pedagégico” (Shulman et al.,, 1987, p.- 115). Shulman
desenvolve assimm um modelo de raciocinio e acgdo. pedagégicos onde .

inclui:

— A compreensiao dos-objectivos a.ensinar € de outras disciplinas;
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— Uma transformagdo, onde considera a interpretagdo critica da
diversidade de materiais ji existentes disponiveis ao' professor; o
desenvolvimento do referido repertério de representagdes, metaforas,
analogias; a selec¢do do método de ensino e da organizagdo daaulaea
adaptagdo destes aspectos as caracteristicas especificas dos alunos com
que no momento estd a trabalhar;

— O ensino propriamente dito;

— A avalia¢do enquanto se desenvolve o préprio ensino e apds este;

— A reflexdo que ocorre quando planifica, durante 0 ensino € na
revisdo e avaliagdo sobre o que foi feito;

— Uma nova compreensdo na qual ocorre o crescimento do saber
sobre os objectivos do ensino, a matéria ensinada, os alunos e sobre si

préprio.’

Segundo este autor; estas diferentes etapas do raciocinio e acgado
pedagdgicos ndo t€ém que surgir-numa légica sequencial. Os actos de
transformagdo e de reflexdo-estdo subjacentes aos actos de qualquer
outro. Além disso, poderdo existir em paralelo.- A importincia deste
modelo tem como pressuposto que sem raciocinio e sem reflexdo, o
professor torna-se um mero executor de rotinas ‘“sem oportunidades
minimas para aprender e crescer profissionalmente” (Shulman, 1993, p.-
60).

Embora a-abordagem seguida por este autor-seja referida multiplas -

vezes em trabalhos de educagdo matematica ndo deixam de lhe ser feitas
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diversas criticas. Se ¢ verdade que o que tem dado notoriedade a Shulman
tem sido o conceito de conhecimento did4ctico do conteiido, ndo é menos
verdade que este € por vezes indicado como exactamente o seu ponto
critico. Nem todos os autores reconhecem a vantagem de diferenciar o
conhecimento didactico do conteido do conhecimento do conteudo,
argumentando que este facto “introduz uma complicagdo desnecessdria e
insustentdvel no marco do trabalho teérico em que se fundamenta a
investiga¢do” (McEwan & Bull, 1991, in Marcelo, 1993, p. 159).
Azcérate (1998), referindo-se ao conhecimento didé4ctico do contetido,
afirma que o problema n3o reside em transformar um conhecimento .
noutro mais acessivel, mas sim em elaborar um conhecimento diferente :
das disciplinas, um conhecimento profissionalizante da Matemadtica que
capacite o professor numa interven¢do didactica fundamentada. O

conceito de Shulman, segundo esta autora, reflecte uma visdo muito

parcial ¢ simplificadora do saber e capacidades postas em jogo pelo .

professor face ao ensino. e aprendizagem do conhecimento matematico. A - .

questdo de base provém de considerar como referencial de partida a.. .

epistemologia da prépria Matemadtica no desenvolvimento.de um

conhecimento que tem caracteristicas préprias e -diversas desse
referencial (Azcarate, 1999a). Esta autora questiona igualmente até que
ponto € legitimo diferenciar analiticamente o conhecimento profissional
em diferentes componentes, que se configuram como separadas, se 0

entendermos como um .todo integrado .cujo sentido de integragio estd

definido pela sua finalidade; o ensino da Matemitica. ..
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Esta autora alerta ainda para o cardcter epistemolégico deste
conhecimento que, sendo fundamentalmente prético, se destingue na sua
estrutura e constru¢do de um conhecimento formal como 0 matemitico.
Na mesma linha critica se coloca Ponte (1993) que refere que, e“mbora se
note em Shulman uma componente de ordem prédtica no saber
profissional dos professores, ¢ ainda primordial o papel do conhecimento
de tipo declarativo e proposicional. Contudo, é de salientar que a
evolugcao que € possivel sentir-se em Shulman procura minimizar este
aspecto. Um outro ponto critico referente as ideias deste autor diz
respeito a falta de atengdo dada & componente pessoal do professor.

E na procura- da simplificagdo ‘que alguns autores trabalham o
conhecimento do contetido, dando-lhe uma abrangéncia mais ampla. E o
caso de Ball (1991), que tem desenvolvido estudos com professores de
Matematica de varios niveis de ensino. O seu contributo esti
directamente relacionado com a forma como desenvolve o conhecimento
do conteddo. Segundo esta autora, este conhecimento é constituido por
trés componentes: o conhecimento da matéria que se ensina; o
conhecimento sobre essa matéria e a atitude do professor face 4 mesma.
O primeiro refere-se ‘a0 conhecimento sobréa Matemdtica de tipo
substantivo, no qual inclui o proposicional, procedimental, estrutural e
relacional. O segundo-diz €ssencialmente respeité a compreensdo que o
professor tem-acerca da natureza do conhecimento, do discurso e da
actividade da Matemética. Finalmente, a terceira-componerte refere-se ao

modo como o professor se posiciona face 2 Matemdtica, quais as suas
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inclinag¢des, qual o sentido de si mesmo em relagdo as vérias areas desta

disciplina.

Os estudos a desenvolver nesta drea s@o, de acordo com esta autora, de
extrema complexidade pois no ensino o conhecimento do conteiido, no
sentido por si atribuido, interage com as ideias que o professor tem sobre
0 que é o ensino e a aprendizagem da Matematica, sobre os alunos, os
professores e o contexto da sala de aula. A forma como esta interacgio se
~ desenvolve nio € por si especificada.

Na tese defendida por Ball, podemos questionar até que ponto a
eliminac¢do do conhecimento didictico do conteido, embora podendo vir
a contribuir para uma simplificagdo do modelo, ndo leva a perder-se a
riqueza das ideias avangadas por Shulman. . o

Outra autora muito referida nesta tematica é Elbaz (1983) que, embora
tenha desenvolvido apenas um Unico estudo sobre os saberes dos
professores, ndo deixou por isso de ocupar um lugar importante. Embora
esta autora esteja ainda no grupo dos contetidos do conhecimento, ela
distingue-se dos anteriores na énfase da componente. pratica que atribui. .
ao saber do professor, como ja anteriormente referido. Para além disso,
esta autora d4 uma visibilidade mais forte a componente pessoal, ao
incluir entre as componentes constituintes do.conhecimento profissional
dos professores a vertente do conhecimento de si mesmo, componente
nio considerada pelos autores anteriores. Segundo Elbaz, o auto-

conhecimento € constituido por trés partes: .. .. D
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— O eu como fonte de recursos que se refere as capacidades que cada
pessoa v€ em si prépria;

-— O eu em relagdo com os outros que diz respeito ao tipo de
preocupacOes que se tem com OS outros;

— O eu como individuo no que concerne objectivos e caracteristicas

pessoais.

Esta autora considera ainda outras quatro categorias para caracterizar
0 ‘saber pratico do professor: o conhecimento do contexto de ensino, do
conteido; do desenvolvimento curricular ¢ do ensino. De forma a
perceber a forma como este saber € estabelecido e usado, Elbaz define
cinco orientagles: para as situagdes, para a pessoa, para a sociedade, para
a experiéncia e para a teoria. Dada a importincia reconhecida da
componente do conhecimento de si mesmo, € surpreendente que ndo seja
referida por outros autores. Uma possivel razio deste facto podera residir
na dificuldade extrema em a estudar.

Segundo Oliveira (1998), as componentes do conhecimento pratico de
duas professoras do-3° ciclo que mais se evidenciaram num contexto de
actividades de investigacdio matemadtica foram-o conhecimento de si

prépria € o conhecimento didéctico.

Em sintese, existe uma diversidade de propostas, variando de autor
para autor, no que respeita a estrutura do -conhecimento profissional.(por

exemplo, proposicional, de casos e estratégico, segundo Shulman, regras, .
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principios e imagens, segundo Elbaz ou ainda as rotinas, os esquemas de
informaco e a agenda, segundo Leinhardt e Greeno). Contudo, hé algo
que se mantém comum em todas elas. E o facto da estrutura ser
caracterizada por diversos niveis de generalidade e graus de relagdo com
a acgao.

E possivel igualmente encontrar uma diversidade de modelos relativos
ao conteido do conhecimento profissional. E, no entanto, de destacar a
importante contribuigdo dada por Shulman, ao introduzir o conceito de
conhecimento didictico do conteudo, visto como 0 conhecimento que
permite uma intervengdo diddctica fundamentada do professor-

distinguindo-o dos profissionais de outros éreas.

Conhecimento na ac¢io

O estudo dos saberes dos professores podera seguir um outro tipo de
abordagem onde, contrapondo-se a um conhecimento essencialmente
formal e escolar, se d4 primordial importincia a interac¢io entre o saber e
a acgdo, isto €, um conhecimento situado na acgéo. *

Um autor que tem constituido um marco no estudo do saber
profissional - € Donald Schén. Como’ referido, seguindo uma
epistemologia da pritica em oposi¢do a um racionalismo ‘técnico, este’

autor defende que o saber profissional dos professores se traduz num-
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conjunto de competéncias marcadas pela préitica da reflexdo a diversos
niveis. E em torno dos dois conceitos — acgdo e reflexdo — que este

autor desenvolve a sua tese. Como afirma Alarcdo (1991):

A competéncia profissional implica um conhecimento
situado na acc¢do, holistico, criativo, pessoal, construido, um
conhecimento que depende, entre outras coisas, da
capacidade do profissional para apreciar o valor das suas
decisOes € as consequéncias que delas decorrem. (p. 10)

Como conhecimento de primeira ordem, Schon (1991) define o
conhecimento-na-ac¢do entendendo-o como resultante da experiéncia e
de reflexdes anteriores. Este conhecimento con;s,olida-se em rotinas ou em
esquem:éé s',em'j-a‘utor.néticos,'sendo caracterizado peia espontaneidade e a
intuicdo. Quanto mais a pratica € estavel no sentido em que traz para o
profissional 0 mesmo tipo de situag¢des, tornando-se cada vez menos
sujeita a surpresas, este conhecimento vai-se tornando também ele cada
vez mais iniplicifb; espoﬂiﬁneo e automatico. Todas estas caracteristicas
fazem com que ééja dificil o professor falar sobre ele.

Como conhecimento de segunda ordem, este autor apresenta a
reflexdo-na-acgc‘io.' Surgindo na zicgﬁ’o; uma anélise € feita sobre o
acontecimento, exig’indo'urﬁéhd\}a acgao. £ uma “conversa com uma
situagdo tnica € incerta” (Schén, 1'991‘, p. 130). O seu ter.npo.de dhraqﬁo é

igual & prépria acgio.
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Finalmente, existe a reflexdo-sobre-a-ac¢do, que sendo um
conhecimento de terceira ordem, leva A reconstrugio e i reformulagio:
“Reflectir sobre a reflexdo-na-ac¢do € uma acgio, uma observagio e uma
descri¢do, que exige o uso de palavras” (Schon, 1992a, p. 83) E
essencialmente este nivel de conhecimento que leva ao desenvolvimento
profissional do professor, contribuindo fortemente para a construgdo da
sua forma pessoal de conhecer.

Perrenoud € um sociélogo que apenas episodicamente se dedicou ao
estudo dos professores e sobretudo numa perspectiva de formagdo. A
forma como encara a ac¢do pedagégica do professor € um modelo
alternativo ac de Schon, a apresentar. Ele procura_explica; como se
constréi o saber profissional através da prética, distinguindo duas
situagdes. A acgdo pedagédgica do professor €, por um lado, baseada em
rotinas e, por outro, em “improvisagio regulada” (Perrenoud, 1993).

Ano apés ano, a realidade do professor pouco ou nada € alterada: os
programas pouco evoluem, 0s alunos ndo mudam _signiﬁcativamentc e as
condigdes de trabalho sio sensivelmente as mesmas. Deste modo, a forga
de serem interiorizadas, hd um conjunto de ac¢des que ndo sdo pensadas,
nem escolhidas ou verdadeiramente controladas. “E a parte da
reproducgdo, da tradigdo colectiva retomada por conta propria ou de

hédbitos pessoais cuja origem se perde no tempo” (1993, p. 21). Nao

sabemos constantemente o que fazemos. Mesmo que tenhamos

vagamente consciéncia, nem sempre sabemos porque agimos de certa

forma. Seja a forca da formagdo de rotinas que nos vamos esquecendo
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progressivamente,seja por se tratar de um conhecimento de sempre,
reconhecemos a inutilidade e a impossibilidade de estarmos
constantemente conscientes dos nossos actos € dos seus motivos. E um
“inconsciente pratico” (Perrenoud, 1996). Note-se que o desenvdlvimento
e criagdo de rotinas para o professor € igualmente resultado da sua
necessidade de sobrevivéncia, isto €, é a forma d¢ tornar tolerdvel o seu
dia-a-dia. Existe um nimero tdo elevado de varidveis presentes em cada
momento na sala de aula que sem elas dificilmente seria possivel manter
um esfor¢o mental aceitdvel (Eraut, 1994).

No entanto, nem todas as situa¢des de ensino sdo estereotipadas. Ha
aquelas‘ que sdo inéditas e que pdem o professor perante a divida de
como actuar. E entio necessirio transpor, diferenciar, ajustar os
esquemas disponiveis. E para estas situa¢des que Perrenoud recorre
nogao elaborada por Bourdieu (1972). No sistema de habitus, isto é, “um
sistema de esquemas de percep¢do e ac¢do que ndo estd totalmente e
constantemente sobre o controle da consciéncia” (Perrenoud, 1993, p.
21). Este sistema age como “um computador que funcionando em tempo
real transforma os dados numa ac¢@o mais ou.menos eficaz” (Perrenoud,
1993, p. 40). O nosso habitus é constituido pelo conjunto de esquemas de
percepgdo, de avaliagdo, de pensamento e de ac¢do. Gragas a ele somos
capazes. de fazer face a uma grande diversidade de situagdes do
quotidiano, através de pequenos reajustes. Quando estes ajustes sao
pequenos ou ocasionais nido hé lugar a qualquer aprendizagem. Estamos

na zona da flexibilidade da acgio. Quando o reajuste é maior ou
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reproduz-se em situagGes semelhantes, estabelece-se a diferenciagdo e a
coordenagio de esquemas existentes, criando-se novos esquemas. Neste
caso, o habitus enriquece-se e diversifica-se (Perrenoud, 1996).

Segundo este autor, a acg¢do pedagdgica esta constantemente sobre o

controle do habitus, pelo menos de acordo com quatro mecanismos:

— uma parte daquilo que o professor faz sdo rotinas, que ndo exigem
a mobilizagdo explicita de saberes e de regras;

— mesmo quando se aplicam regras ou se mobilizam saberes, a
identificacdo da situagdo e do momento oportuno provém do habitus;

— a parte menos consciente do habitus intervém na micro regulagio
de toda a ac¢do intencional e racional;

— na gestdo de situagdes de urgéncia a improvisagdo € gerida por -
esquemas de percepgio, decisido e acgdo que mobilizam de forma fraca o

pensamento e os saberes explicitos.

No que respeita 2 transformagido dos esquemas em rotinas, Perrenoud
(1996) défende que no principio da.carreira, o jovem professor ndo tem
rotinas 4 sua disposi¢do. Procura, sim aplicar métodos, procedimentos,
técnicas e receitas. Apesar disso, 0 habitus ja intervém nesta fase, pondo
em préitica esses processos.e esquemas de ac¢do. Com:a passagem do
tempo, a parte das rotinas que se vao.entretanto formando passam a parte

menos consciente do habitus.. . . R
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Quanto A parte do habitus que intervém na micro regulag@o das ac¢des
racionais, este autor avanga com o principio de que toda a acgio
complexa faz apelo a certos saberes e raciocinios, excepto talvez no caso’
das situagdes que designa por urgentes, que nao permitem ter-se tempo
para pensar. No entanto, a acg¢do racional contempla também o habitus,
uma vez que a légica natural de um dado assunto é um subconjunto de
esquemas € também porque outras componentes do habitus permitem
fazer face aos imprevistos do desenvolvimento dos acontecimentos. E
deste modo que o professor € capaz de enfrentar uma situagdo nao
prevista na sala de aula embora tenha feito uma preparagdo prévia
cuidada e minuciosa. O enfrentar acidentes criticos leva a um
enriquecimento da-pratica profissional, constituindo um novo estadio do
habitus, cuja origem nio resulta de um contexto geral, mas sim de uma
experiéncia de aula.

H4 ainda situag¢des que podem surgir na sala de aula que nada t€m a
ver com a preparagao feita, mas que resultam da iniciativa dos actores
presentes. -S3o situagdes que exigem uma resposta imediata. Segundo
Perrenoud (1996), para agir sobre estas situag¢des, mobilizam-se
esquemas que vém “ndo se sabe de onde” e que ndo contemplam de.
forma nenhuma a reflexdo. Pensamos entdo que agimos intuitivamente ou
espontaneamente. Seguindo o .defendido por..Bourdieu, Perrenoud
argumenta que ndo agimos por acaso, mas sim em -fun¢do.do nosso
habitus. Assim, o professor ndo improvisa, mas sim.:mobiliza um

esquema interiorizado a' que pode chamar:de caracter, personalidade ou
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intuigdo. Alias, alguém que conheg¢a muito bem esse professor poderia
prever o que ele ird fazer facc numa dada situagio. E de notar que, face a
estas situagdes urgentes ou ndo previstas, a explicagdo deste autor é
distinta da de Schon, jd anteriormente apresentada. Enquanto um faz
apelo a um certo grau de reflexao, o outro explica o fenémeno através de
esquemas de ac¢do, que constituem o habitus. Sdo, de facto duas posi¢des
distintas para descrever o mesmo fenémeno, muito embora nenhum deles
ponha em confronto a razdo € o instinto.. O habitus nao se opde ao saber,
“traduz simplesmente a nossa capacidade de funcionar “sem saber”,
numa rotina econémica para fazer face as urgéncias do quotidiano”
(Perrenoud, 1996, p. 192).

Por ultimo, € através da releitura da experiéncia, da- retrospectiva,
preferencialmente em comunhdo com outros que poderd levar a um
debate interior por parte do professor, transformando o seu habitus. A
tomada de consciéncia assim realizada muda o habitus porque € feita em
tempo real e em situagdo. No entanto, quando essa mudanga pede demais
a pessoa, isto é, requer um trabalho demasiado exigente, a tomada de-
consciéncia pode ser anulada ou adiada. Mas seja qual for o.caminho a
dar a tomada de consciéncia, tal actividade, segundo Perrehoud, € quase
inevitivel uma vez que o professor tem. absoluta necessidade de
compreender e reinterpretar acontecimentos_da sala de aula para que lhe
seja possivel esquecé-los.

Do nosso ponto de.vista, esta posi¢ao tdo segura de existéncia de

reflexdo €.ou nao questiondvel de acordo com o sentido que o termo
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reflexdo estiver a- ser usado. Se encararmos a reflexio como um acto
consciente inerente ao ser humano, que reinterpreta permanentemente o
passado, trazendo-0 para o presente; isto é, um conceito alargado de
reflexdo, entio compreendemos os pressupostos avangédos por
Perrenoud. No entanto, se nos estivermos a referir a reflexio como uma
meta-cogni¢do, a garantia de ser uma realidade constantc nio é muito
realista, se tivermos em conta a pritica usual das nossas escolas. Se €
possivel aplicar-se em situagdes muito particulares, estamos ainda longe
de que seja generalizada para as miiltiplas situagdes que ocorrem no dia-
a-dia do professor.

Daquilo que se acabou de expor ressalta uma tendéncia clara na
rejeicdo da perspectiva anteriormente dominante que encarava o
professor como um “recipiente e consumidor da investigagdo e da
pratica” (Richardson, 1994, p. 6). Assim, perspectivamos que, ao longo
do tempo, o professor vai acumulando ¢ criando conhecimento na acggo.
O conhecimento - profissional € construido através da experiéncia e
depende de uma aquisigio cumulativa e da selecgdo e interpretagdo dessa
experiéncia (Eraut, 1994). “Os professores estdo sempre a teorizar,
medida que sdo confrontados com os vérios problemas pedagégicos, tais
como a diferen¢a entre as suas expectativas e os resultados” (Zeichner,
1993, p. 21). Llinares (1991), sobre este assunto, fala num ciclo em
espiral que segue as-seguintés fases: aplicagdo na sala de aula do método
do professor; reflexdo sobre os resultados obtidos; comparagdo coin os
objectivos previamente ‘definidos; e procura de reajustes; tante no que se -
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refere aos principios subjacentes a0 método utilizado, como ao proprio
método. A dinamica assim definida, estabelece uma interrelagdo entre os
“principios teéricos” e os “métodos de ensino” que se desenvolvem e

mudam em dependéncia mitua.

Em sintese, verificam-se diferencas de abordagem entre diversos
autores, em particular, na forma como o conhecimento se constrol e
emerge na acgdo. Em particular, Schon apresenta um modelo fortemente
apoiado no seu conceito de reflexdo-na-acgdo, enquanto Perrenoud faz
recurso ao conceito de habitus.

Numa primeira anélise, e partindo do pressuposto que nesta area,
como em tantas outras relativas a Educacao, as situagdes ndo deverao ser
entendidas de uma forma radical, consideramos que o conhecimento
profissional dos professores é constituido por componentes de tipo mais
formal e outras de caracteristicas menos estruturadas e informais,
desempenhando a prética um papel essencial no desenvolvimento e
crescimento desse conhecimento. Fica ainda a certeza de .que o estudo.
dos saberes dos professores, em. particular, dos professores de
Matemadtica estd longe de se encontrar numa fase conclusiva, constituindo
um dominio ainda mal conhecido. Os progressos:que se-vierem a
conseguir poderdoc favorecer um aperfeigoamento de um quadro
referencial conceptual que poderd permitir uma outra.vivéncia
profissional com importantes consequéncias para 0.processo de ensino e

de aprendizagem e para a propria formagdo de professores.
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Planificacio

Temos vindo a falar sobre o conhecimento profissi;)nal dos
professores, em particular como se revela e se constréi na pritica lectiva.
Para uma melhor compreens3o deste conhecimento procuraremos, em
seguida, focalizar a nossa atengdo em certos momentos particulares da
ac¢do do professor, procurando perceber o que pensa e o que faz.

S0 habitualmente consideradas trés fases fundamentais da acg¢do do
professor no que respeita a sua pratica lectiva. Por exemplo, como
apontam Clark e Peterson (1986), uma forma de destinguir as fases de
ensino € considera-las em trés momentos: o pré-activo, interactivo e pos-
activo. Estes autores partem da hipdtese de que o pensamento que os
professores desenvolvem durante a aula é qualitativamente diferente do
que realizam antes € depois da aula. No entanto, das investigagdes
realizadas 'a distingdo entre a fase pré-activa e pés-activa nio tem
sobressaido.” Ali4s, diversos autores (por exemplo, Pacheco, 1996)
designam-na por “planifica¢fio do professor”, isto é, a planifica¢io inclui
ndo sé os pfocessos"dé pensamento’ que antecedem a aula, .COMO
igualmente os processos de reflexio sobre o que aconteceu’ que vai ser
projectado em futuras aulas. Deste modo, 6 processo de ensino € ciclico.
Assim, planificar nio é mais do qué “converter uma ideia ou um
propésito num curso de acgio” (Zabalza, 1992, p. 47) Pr cutras palavras,

“planificar consiste €ém ordenar o curso da ac¢io’ que sé pretende seguir,
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dando-se-lhe um sentido prético e orientado para as direcgOes desejaveis”
(Pacheco, 1996, p. 105). T i
Clark e Peterson (1986) propdem um modelo organizador do
pensamento e da acgdo do professor. Este modelo considera dois
dominios fundamentais no processo de ensino. Por um lado, os processos
de pensamento (presentes na planificagdo — pré-activa e pds-activa — nos
pensamentos interactivos e nas decisGes € nas teorias e concepgdes do
professor) e, por outro, as acgdes e os seus efeitos observaveis (presentes
nos comportamentos, na sala de aula, do professor e dos alunos € nos
desempenhos destes dltimos). Estes dois campos sdo influenciados pelas
restri¢Ges € oportunidades que se apresentam ao professqr, 1sto é,Aqs
factores do contexto que poderdo influenciar de forma determinante a
planificagdo e os processo de decisio dos professores. Estes dois
dominios distinguem-se pelo seu nivel de observagdo. Enquanto o
primeiro ndo é observdvel directamente uma vez que ocorre “na cabega
do professor”, o segundo € constituido por fenémenos observéveis, sendo
portanto mais facil de ser sujeito a métodos de investigagdo empirica.
* Estes dois dominios correspor;de_:m a duas abordagens paradigmaticas na
investiga¢do sobre o ensino. Como fazem notar estes autores, 0 processo
de ensino sé sera totalmente compreendido quando estes dois dominios
forem considerados em conjunto e analisadas as suas inter-relagoes.
Segundo estes autores, a conceptualiza¢ao dg planifica¢do tem sido
feita na investigagdo segundo duas perspectivas. A primeira assenta na

psicologia cognitiva & compreende um conjunto de processos nos quais o
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professor antevé o futuro e define meios e fins que orientam a sua acgo
futura. . A segunda, seguindo uma abordagem fenomenolégica e
descritiva, define planificagdio como tudo aquilo que o professor faz
quando diz que estd a planificar. Para estes autores, estudar a pl-aniﬁcagﬁo
¢ uma tarefa desafiadora, uma vez que tanto é um processo psicolégico
como uma actividade prdtica. Seja qual for a posi¢do cm que nos
colocarmos, segundo Zabalza (1992), no processo de planificagdo estardo

sempre presentes:

— um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiéncias
sobre o fenémeno a organizar, que actuard como apoio
conceptual e de justificagdo do que se decide:

—-um propdsito, fim ou meta a alcangar que nos indique a
direcg¢do a segu1r

— uma previsio a respelto do processo a seguir que devers
concretizar-se numa estratégia de procedimento que inclui
0s conteudos ou tarefas a realizar, a sequenma das
actividades e, de alguma forma a avahat;ao Ou encerramento
do processo..(p. 48)

1

Clark e Peterson (1986) estruturam a literatura neste campo em torno

de trés questdes:

— Quais os tipos e fungdes da planificagdo?
— Quais os modelos que tém sido utilizados para descrever o
processo de planificagdo?

— Qual a relagdo entre a planificagio e as acgles posteriores na aula?
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De forma a responder 2 primeira questdo enunciada, estes autores
referem oito investigagdes que tomaram lugar entre o final dos anos 70 e
o inicio dos anos 80. Os professores envolvidos sdo todos do -ensino
basico, sendo o sexto ano o ano de escolaridade mais avangado. Em cinco
destes estudos os professores estudados cobrem todas as areas
disciplinares. Em dois dos restantes, estd presente a Matematica,
juntamente com uma ou outra disciplina. As metodologias de recolha de
dados incluem na generalidade a observagio € a entrevista.

Dos principais resultados apontados ressalta que, em termos
temporais, os professores planificam sobretudo para uma semana, dia e
unidade, embora tenham sido identificados oito tipos diferentes de
planificagdo: semanal, didria, a longo prazo, a curto prazo, anual,.por
periodo lectivo, por unidade € aula a aula. Em particular, segundo Clark e
Yinger (1979, in Clark e Peterson, 1986) os professores consideram a
planificagdo de uma unidade como a mais importante, seguindo-se-lhe a
semanal e em terceiro lugar a didria. Mais do que passarem para o papel,
a planificagdo é feita mentalmente, contribuindo para a construgéo de
ﬁma imagem mental da aula ou da unidade, que pode conter uma
sequéncia de actividades e possiveis respostas dos alunos.

Ja em Portugal, num estudo realizado por Guimaraes (1996) através
de dois estudos de caso de duas professoras do 2° ciclo, ambas com cerca
de duas dezenas de anos de carreira, ressalta a importancia atribuida a
preparagdo das aulas. Uma das professoras, mais formal, tem hecessidade

de fazer uma planificagiio por aula e por unidade. A outra, mais flexivel,
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privilegia a planificagdo por unidade, passando-a por escrito e sobretudo
fazendo a selecg@o das tarefas a propor aos alunos.-

As investigages estudadas por Clark e Peterson (1986) sugerem
multiplas razdes que podem levar o professor a planificar: (i) para
responder a uma necessidade imediata do professor, como seja, reduzir a
incerteza e a ansiedade ou definir uma dada orientagio; (ii) como um
meio para o ensino, nomeadamente para conhecer, organizar e
seleccionar materiais e estabelecer uma orientagdo temporal; (iii) e ainda
para responder a um aspecto particular do ensino, como escolher o
método de trabalho dos alunos ou para antever o inicio de uma dada
actividade.

Para perceber quais os modelos usados para.descrever o processo de
planificagdo, Clark e Peterson (1986) recorrem a dez estudos,
compreendidos entre 1975 e 1983, que abarcam agora nio s6 professores
do ensino bdsico, como também do ensino secunddrio, embora estes
surgem num menor nimero de estudos.

Tradicionalmente, o modelo que descreve o processo de planifica¢do
€ um modelo linear, apontado por Tyler (1950, in Clark e Peterson, 1986)
que contempla as seguintes-fases: especificagdo dos objectivos; selec¢do
das actividades de ensino; organi'zag§o=das actividades-de ensino; e
especificagdo dos processos de avaliagdo. Contudo, o préprio Taylor
(1970, in Clark e Peterson, 1986) questiona este modelo, afirmando que
os professores comegam com ‘0s -conteidos a ensinar, considerando em

paralelo aspectos contextuais, COmo seja, o tempo,.a sequéncia e as fontes
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disponiveis; ém seguida consideram as situagdes de ensino que mais
podem motivar e envolver os seus alunos € s6 depois, analiam’ os
objectivos que tal ensino pode cobrir. Do mesmo modo, Zahorik (1975,
in Clark e Peterson, 1986) conclui que as decisdes tomadas na .
planificagdo nem sempre seguem um processo linear, e 0s objectivos ndo
desempenham, de facto um papel primordial. Segundo o estudo
desenvolvido por este autor, o tipo de decisdo mencionada pela maior
parte dos professores (81%) dizia respeito as actividades a propor aos
alunos, e a decisdo tomada em primeiro lugar referia-se aos conteudos
(51%), seguida pelos objectivos de ensino (21%). Estudos desenvolvidos
posteriormente vém reforgar estes resultados, quando afirmam que-a
maior parte do tempo gasto na planificagdo € dedicado ao -conteido. a .
leccionar, seguindo-se-lhe a atengéo nos processos de ensino, estratégias.
e tarefas. Os objectivos constituem o assunto que menos tempo ocupa na
planificagio.

Um outro autor que se destacou no estudo dos .processos
desenvolvidos na planificagdo foi Yinger (1977, in Peterson e Clark,
1986:; Pacheco, 1996). Este autor, defendendo um modelo ciclico,
identifica trés fases em que se desenvolve a planificagdo. A primeira €
aquela em que o professor identifica o problema, através de um ciclo de
descoberta, onde estdo. presentes. os dilemas de planificagdo, ©
conhecimento, a experiéncia e as-concepgdes sobre o ensino do professor
e os materiais disponiveis: A segunda-fase, inclui o. formulagdo do .

problemae a sua resolugdo. Para:este autor, a elaboragdo, a investigagdo €
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a adaptagiio s3o fases através das quais o professor formula os sucessivos
planos ao longo do tempo que constituem o processo de resolugio de
problemas. Por altimo, na terceira fase, o professor implementa, avalia e
eventualmente transforma em rotina esses processos. Do que foi afirmado
resulta que, ao contrdrio de um modelo racional, Yinger apresenta um
madelo ciclico em que os objectivos se formulam de forma interactiva a
medida ‘que o plano se vai desenvolvendo. Este continuo dificulta a
distingao entre planificagdo, ensino e reflexiio habitualmente usada.
Seguindo este modelo, Clark e Yinger (1979, in Clark e Peterson, 1986)
num estudo desenvolvido com professores do ensino basico, descrevem a
planificagdo- como um processo ciclico, que tipicamente comega com
uma ideia geral e passa por sucessivas fases de elaboragdo. Note-se que,
enquanto o modelo de Tyler atribui a planificagdo uma fungio
prescritivel da ac¢@o do professor, centrando-se na tomada de decises
que tomam lugér na fase pré-activa, no modelo de Yinger a planificagio
tem por fungdo a orientagdo do professor, abarcando os trés momentos de
tomada de-decisées: antes, durante e apds a.aula.

Poder-se-4 questionar se os processos descritos se mantém invaridveis
ao longo da carreira do professor. Sardo (1982,-in Clark e Peterson, 1986)
procurou-estudar professores- com. diversos anos. de- experiéncia. Os
resultados deste - estudo apontam para a existéncia  de diferengas.
Enquanto os professores mais jovens seguem de perto o modelo linear de

Tyler, planificando diariamente,. aula a ‘aula, os professores-. mais
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experientes tendem a ser menos sistematicos na sua planificagio, a perder
menos tempo nesta actividade e a fazé-la scmanalmente. T
Para além dos processos desenvolvidos na planificagdo, como
complemento, poder-se-ia falar dos “mediadores da planificagdo”
(Zabalza, 1992), isto €, as fontes de informagdo disponiveis ao professor
durante a planificacdo. Entre os mais frequentes, este autor aponta: os
livros de texto, os materiais comerciais, os guias curriculares, as revistas
e as experiéncias (casos ouvidos ou lidos). No entanto, em Espanha,

como nos afirma, sio os livros de texto os mediadores privilegiados e

mais influentes. Situagio idéntica poder-se-4 .afirmar da realidade -

portuguesa. A maioria dos professores do ensino basico (2° e.3° ciclos) e

do ensino secundério (87%) utilizam o manual escolar adoptado na escola:

sempre ou quase sempre na preparagio das suas aulas. Segue-se-lhe em
segundo lugar, com 68%, o recurso a outros manuais escolares. As
orientagGes dos programas encontram-se em . terceiro lugar, sendo

utilizadas por 62% dos professores destes niveis de ensino (APM, 1998).

De acordo com o modelo de andlise sugerido por Clark e Peterson -

(1986), estes autores questionam; por-dltimo, a relagdao entre-a
planificagdo e acgdo do professor na aula. Para dar resposta a esta
questdo, assentam num novo conjunto de quatro estudos, em que 0.ensino
bisico é uma vez mais.o..universo preferencialmente escolhido e a
Matematica estd representada num Unico caso. Em geral, estes estudos
apontam .para uma influéncia da planificagdo no que respeita aos

conteddos ensinados e a sequéncia dos tépicos, muito embora aspectos de
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detalhe da aula sejam imprevisiveis e, como tal, ndo possiveis de ser
planificados. Dai poder-se afirmar que embora a planificagio reduza a
incerteza e a inseguranga do professor, ela ndo podera nunca elimina-las
na sua totalidade, uma vez que o ensino na sala de aula é um processo
social complexo que inclui regularmente interrupgdes e surpresas (Clark e

Peterson, 1986).

Em sintese, parece poder dizer-se que a actividade de planificar ndo
decorre de uma forma linear e passo a passo, mas é mais complexa
podendo destacar-se, conforme os autores, uma maior énfase neste ou
naquele aspecto. Contudo, seja qual for o modelo que perfilharmos, ha
algo que € transversal a toda a planificagdo — esta ndo é possivel sem
envolver objectivos, conteidos, actividades, recursos e-materiais de
avaliagdo. “Se € dificil encontrar um modelo tnico de planificago, pois
nao haverd um estilo especifico que seja mais apropriado que um outro,
mais facil serd constatar que a actividade didéctica é a unidade bésica da

planificacido” (Pacheco, 1996, p. 115). .
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Tomada de decisdes na ac¢io

s e .

Procurdmos no ponto anterior apresentar alguns dos aspeétos relativos
ao processo de planificagao resultantes de estudos desenvolvidos nesta
area. Falar em planificagdo € falar sobretudo nas fases pré-activa e pos-
activa da acgdo do professor. Considerando, no entanto, que esta acgao
ocorre em trés momentos, vamos procurar debrugarmo-nos agora sobre a
terceira fase, a interactiva, isto €, aquela que ocorre durante a aula,
nomeadamente procurando saber quais as questdes que se colocam. ao
professor € como este as procura resolver.

Clark e Peterson (1986) procuraram igualmente fazer um apanhado de .-
estudos que se debrugaram sobre o contetido do pensamento do professor
durante o ensino. Para tal, seleccionaram seis investigagoes, realizadas
entre 1977 e 1982, compreendendo professores ‘do ensino bdsico,
incluindo o equivalente ao 3° ciclo. Em dois destes estudos, a Matematica
foi uma das disciblinas consideradas. A metodologia de recolha de dados
fez recurso a observagdo de aulas, com registo video e entrevistas feitas
com base no seu visionamento.

De uma analise transversal destes estudos, estes autores concluem que
o assunto que surge com maior frequéncia nos pensamentos dos
professores sdo os alunos, quer no que respeita as suas dificuldades, quer
nos seus comportamentos ndo esperados. Em segundo lugar, surgem os

processos de ensino, no qual se incluem estratégias e métodos. Por
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iltimo, com menor frequéncia, encontram-se os objectivos de ensino e os
conteddos programaticos. Foi verificada uma forte consisténcia entre os
resultados destes seis estudos.

A categorizagio apresentada pode ainda ser subdividia, tendo por base
0s processos cognitivos. Baseando-se num estudo de Marland (1977),

aqueles autores apresentam as seguintes subcategorias:

~— Percepgbes, correspondendo a unidades em que o professor
transmite uma experiéncia sensorial;

— Interpretagdes, correspondendo a unidades em que o professor
acrescenta um significado pessoal a percepgio;

— Antecipagdo, respeitante a pensamentos especulativos ou
prescritiveis sobre o que poderd vir a acontecer numa fase posterior da
aula;

— Reflexdes, correspondendo a unidades em que o professor procura

compreender factos passados ou acontecimentos a decorrer.

Estes autores chamam ainda a atengao para o facto de nao ter surgido,
em nenhum destes estudos, situagdes-em que o professor pensa.sobre
assuntos extra-aula, nomeadamente da sua vida privada.” Assumindo
grandes: reservas. quanto a este facto, explicam-no através -das
metodologias usadas que levam o professor a fazer unicamente referéncia

a situagGes directamente ligadas ao trabalho da aula. ..
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Estes trabalhos proporcionam uma ideia sobre 0s temas que merecem
mais atencdo por parte do professor na fase de interacgdo. Poder-se-a
entdo perguntar como toma o professor decisdes a partir das questoes que
a si préprio coloca durante o ensino? Perfilhamos neste estudo a definigao
de decisdo interactiva apresentada por Clark e Peterson (1986) que a
considera como todo o acto consciente que ocorre quando estao presentes
pelo menos duas alternativas: a de alterar o comportamento ou o de ndo o
fazer. Este acto surge como resposta a uma situagio, com que o professor
se confronta, que intervém de forma diferente daquela que foi
planificada.

Peterson, Marx e Clark (1978, in Clark e Peterson, 1986) apresentam
um modelo que descreve o processo de tomada de decisGes interactivas.
Partindo do pressuposto que o processo de pensamento do professor na
sala de aula é ciclico, passando pela observagio do comportamento dos
alunos, seguindo-se-lhe um julgamento sobre este, em termos de ser ou
ndo aceitdvel dentro de certos limites, prosseguindo pela deciséo de
continuar ou de procurar na memoéria estratégias alternativas de
comportamento que possam levar o aluno a mudar o seu comportamento
para um aceitdvel, estes autores apresentam-quatro vias alternativas
possiveis. A primeira € aquela em que ndo se verifica alteragao, porque o

comportamento observado do aluno foi considerado aceitavel. A segunda,

embora o comportamento nio-tenha sido apreciado como aceitavel, o

professor continua, por auséncia- de estratégia alternativa.. A. terceira,

embora disponha de estratégia alternativa, decide continuar. Por dltimo, a
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quarta, o professor muda de comportamento de acordo com uma

estratégia alternativa encontrada.

Este modelo foi contudo questionado uma vez que diversos estudos
apontam para um reduzido niimero de estratégias altemativas; de que o
professor dispde sobre o momento. Procurando dar resposta a esta
questdo, Shavelson e Stern (1981, in Clark e Petcrson, 1986) apresentain
um novo modelo que inclui de forma explicita o papel das rotinas (ver
Fig. 1). Deste modo, no decurso da ac¢io o professor pode considerar
apenas uma rotina de ensino que funcionaréd como via alternativa de

ac¢io.
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Figura 1. Modelo de tomada de decisdes interactivas,
segundo Shavelson e Stern (1981)
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Contudo, quer num, quer no outro dos modelos apresentados, toma-se
como pressuposto que o0 que antecede uma tomada de decisdo interactiva
€ a observagao, por parte do professor, do comportamento dos alunos. No
entanto, este pressuposto ndo € pacifico, uma vez que ha e;s_tudos que
apontam para o facto de que a tomada de decisdes interactivas relatadas
pelos profcssores decorrem mais como resposta a situagGes factuais,
como seja, questdes colocadas pelos alunos ou na mudanga de uma
actividade para outra ou, ainda, da antecipagdo por parte do professor de
problemas, do que da mera observag@o e apreciagdao do comportamento
dos alunos.

Os factores- que influenciam a tomada de decisbes parecem ser
diversos e cobrirem diferentes campos. Entré eles parece Gbvia a
experiéncia individual do professor. Esta inclui, entre outros factores, o
nimero de anos de servigo. Calderhead (1981, in Clark e Peterson, 1986)
procurou -estudar se havia diferengas entre professores experientes e
Jovens professores face aos incidentes criticos da aula. Os resultados do
seu estudo apontam para uma diferenga marcante na natureza e
sofisticaciio das interpreta¢des dos acontecimentos da sala de aula. Os
jovens professores parecem ter falta- de estruturas conceptuais ou
estruturas indiferenciadas para explicar estes acontecimentos € nao
parecem atribuir-lhes 0 mesmo significado. que. os professores mais
experientes. Estes acumularam um amplo conhecimento sobre os alunos
que lhes permite mesmo “conhecer” a sua turma antes.de se encontrarem

com ela pela primeira vez.” -
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Também Bush (1986) procurou estudar quais as principais fontes que

determinam a tomada de decisGes dos professores. Considerar que as

acgOes da sala de aula sdo resultado de decisdes tomadas anteriormente -

(pré-activa) ou durante a aula (interactiva) € um dos prcssupostos donde
se partiu. O estudo desenvolvido incluiu cinco futuros professores de
Matematica do ensino secundario, que frequentavam um programa de
formagdo inicial que incluia numa primeira fase, um curso de
metodologia de dez semanas, com duas horas semanais €, numa segunda
fase, a leccionagdo de pequenos grupos de alunos numa escola secundaria
local, durante trés semanas consecutivas, durante uma hora semanal. Para

além disso, a sua pratica pedagégica cobria um periodo de dez semanas.

Comeg¢ando durante uma semana apenas a observar, iam . -

progressivamente tomando responsabilidade por um maior nimero de
turmas, até perfazer cinco de que ficavam responsdveis por dez dias

consecutivos, no minimo. Foram feitas entrevistas antes e depois de aulas

que foram igualmente observadas. As fontes apontadas por este conjunto

de cinco futuros professores foram:

— o -curso- que tinham- frequentado, a- fonte citada mais
frequentemente;

— os livros de texto, que tiveram um .papel determinante na
planificagao;

— a influéncia de outros professores (os professores de Matematica

do passado parecem ter tido uma influéncia moderada, os professores
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acompanhantes da escola foram refertdos como tendo tido uma influéncia
superior aos proprios supervisores da institui¢do formadora);

— a reflexdo sobre a sua pratica, fonte com pouca expressio, o que
ndo é de admirar tendo em conta que estes professores nao tinham
qualquer experiéncia dessa mesma pratica.

E de notar que este estudo é bastante particular € 0 seu contributo
parece dirigir-se mais a formag@o inicial do que dar grande informagio
sobre a tomada de decisdes quando se fala do professor com um niimero
variado de anos de servigo. Contudo, é de destacar o papel importante
para a tomada de decisdes pré-activas dos livros de textos, mesmo neste

contexto.

Em sintese, procurou-se identificar quais os temas que mais
preocupam o professor ao longo do seu ensinc no momento interactivo e
de que forma ele desenvolve a tomada de decisdes. Os alunos foram
apontados como o factor mais importante na tomada de decisdes dos
professores na sala de aula. Seja através.da observagio, seja da
interac¢do desenvolvida, seja em momentos particulares da aula, esta
tomada de decisBes segue um processo ciclico desencadeado por questdes
que o professor coloca a si mesmo. Estes elementos poderdo ajudar a
compreender o papel do professor,.a forma. como pensa e actua na sua -
pratica pedagégica, Mas uma vez mais, no entanto, se sente que. muito

estd ainda por.estudar ¢ que o.objecto. de .estudo € complexo e.

70 ’ Leonor Santos, 2000



Capitulo I — O Conhecimento Profissional

influenciado por miltiplos factores. Em particular, ressalta que “os

factores que condicionam 2 modificagio do pensamento e

comportamento do professor sao muito diversos, ndo sendo possivel
caracterizd-los totalmente dado que dependem da experiéncia individual

adquirida e do contexto em que se actua” (Pacheco, 1996, p. 119).

Consideracoes finais

Na sociedade contemporinea é bem visivel com9o o conhecimento

académico, o conhecimento de senso comum e o conhecimento

profissional assumem formas e papéis claramente distintos. Cada um
N3

destes tipos de conhecimento corresponde a uma -prética social *

diferenciada. O conhecimento académico respeita a criagdo e validagao

de conhecimento cientifico, humanistico ou filos6fico, o senso comum

regula a condugdo da vida quotidiana e o conhecimento profissional-

refere-se a resolugdo de problemas coricretos num-dominio de prética
bem definido (Ponte, 1994).

Deste modo, e na sequéncia da analise critica da‘ literatura
apresentada, entende-se por -conhecimento-profissional do professor o
sisterna de ideias e conhecimentos sobre 0'qual se apoia para a realizagao
da sua actividade profissional: O conhecimento profissional estd

profundamente relacionado-com a ac¢ao. Tem necessariamente uma forte
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relagdo com o senso comum e pode estar mais ou menos relacionado com
o conhecimento cientifico. Ndo se trata de um saber essencialmente
académico, nem tdo pouco empirico, mas sim de um saber sobretudo
pritico. O conhecimento profissional resulta da integragio da experiéncia
com o conhecimento tedrico (Azcdrate, 1999a). Nesta integra¢io a
experiéncia é um factor determinante, mas o conhecimento profissional é
tanto mais desenvolvido quanto melhor € a rela¢do entre ambos e quanto
mais aérofundado e consistente for o conhecimento tedrico.

Este conhecimento constréi-se e desenvolve-se sobretudo através da
pritica profissional. Baseia-se na experiéncia e na reflexdo sobre a
experiéncia. Reconhece-se sobretudo pela forma como orienta a prética.
Deste modo, este estudo tem por base uma abordagem essencialmente
interpretativa, considerando-se que a pritica é o contexto mais promissor
para se estudar o conhecimento profissional.

Este conhecimento de caricter fortemente didéactico, constitui-se
através - da interac¢@o de informagio de diversa natureza, nomeadamente
decorrente dos pressupostos tedricos, ideoldgicos e ontolégicos, de
saberes ‘oriundos de diversas disciplinas, e da experiéncia profissional,
que inclui tanto as rotinas que permitem orientar a ac¢io .mais directa,
como um conjunto de ideias e hipdteses mais reflectidas e técnicas e
procedimentos. O professor passa, deste modo, a ser visto como um
construtor do seu préprio conhecimento e como mediador das ideias que
poderdo ter diversas fontes. Entre estas poder-se-do apontar-as de 4rea

disciplinar, (a Matematica. ¢ -a -Diddctica da Matematica); as
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metadisciplinares (Filosofia da Educacdo e a Pedagogia); a biografia
pessoal (experiéncias pessoais, onde se inclui os acontecimentos Criticos);
as representagdes sociais (sobre a escola, os alunos e a educagio em gral);
a experiéncia profissional (lectiva e nio lectiva, momefntc‘)s”de formagao
formal); e a elaboragdo sobre a experiéncia (reflexao sobre a pratica).

O presente estudo adopta um conjunto de pressupostos relativos a

natureza do conhecimento profissional do professor. Assim, considera-se .

que este conhecimento:

— € diniamico e evolutivo, uma vez que vai sendo progressivamente
construido pelo préprio;

— muito dele € sobretudo implicito;

— tem cardcter pessoal, experiencial e situado, sendo enformado pelas -

caracteristicas individuais do individuo, pelas suas experi€ncias e pelas

caracteristicas do contexto.

O quadro de referéncia donde se parte para estudar, quanto ao seu -

conteido, o conhecimento profissional do professor, posto em uso na sua.

prética lectiva, é o que a seguir se apresenta.(ver Fig. 2). Os quatro
dominios fundamentais apresentados. incluem um conjunto de
conhecimentos estruturados pelas concep¢des que os professores trazem
consigo (Ponte, 1992).

A componente do conhecimento sobre a Matemdtica ndo s6-inclui o
dominio dos conteddos que .o professor ensina, como igualmente a visdao

que ele tem sobre a natureza e estrutura enquanto ci€ncia e enquanto
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disciplina escolar, em particular, o seu entendimento do que € e como se
caracteriza o raciocinio matematico.

A componente do conhecimento sobre a aprendizagem, n3o sé inclui
conhecimentos sobre 0 modo como se aprende em geral, como sobre os
alunos particulares a quem se ensina. Tem em conta as concepgdes e
influéncias culturais dos alunos, bem como 0s processos cognitivos e
metacognitivos. Este tipo de conhecimento € de grande importincia para
a cons-tn;ééo de contextos de apren.di‘zager.n _ as tarefas a propor aos
alunos e o seu nivel de dificuldade.

A componente do conhecimento do curriculo, inclui o entendimento
do professor no.que respeita aos grandes objectivos do ensino da
Matemadtica, as orientagdes programéaticas, nomeadamente as
mctodologias ¢ estilos de trabalho e tipos de tarefas, aos materiais
educacionais e as orientagdes relativas 4 avaliagdo do desempenho dos
alunos.

A componente do processo de instrugdo é determinada de forma
directa por ésteé trés dominios do conhecimento profissional e est4
presente nas trés fases da prética lectiva: a planificagdo, a acgio e a pés-
acgdo. Pode ser analisada através de aspectos como: os exemplos e
ilustragGes; as tarefas; o discurso; a estrutura da aﬁla; e formas de
trabalho dos alunos. Ainda no que réspeita-a aspectO-s da géstz‘io da aula
tem-se, entre outros, a éoﬁdugéo da aula, com o' estaﬁelecimenté de um
bom ambiente de trabalh;) e de‘cond‘igﬁes qué pcrmit-em ao aluno

trabalhar, e com tomadas de decisdes e mudangas de agenda. ‘
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Figura 2. Componentes do conhecimento profissional, posto em uso na pritica lectiva

Mas o conhemmento proﬁsswnal é 1gua1mente modelado por outras

duas componentes agora a um segundo mvel o} conhe01mento do

1

contexto € o conhecxmento de s proono A componentc do conheczmento

do contexto 1nc1u1 aspectos relacmnados com 0s colegas €a escola com a

»

comumdade (pals soc:1edade em gcral) e com O 31stema educativo. A
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componente do conhecimento de si mesmo inclui as caracteristicas
pessoais do professor que vai tomando consciéncia através da reflexio
que vai desenvolvendo sobre a sua prdatica. A forma como esta
componente pode intervir na prética é, por exemplo, através das opgoes
que o professor toma entre varias possiveis, de acordo com limita¢des ou
preferéncias que identifica como suas.

Parte-se da expectativa que ao procurar estudar o conhecimento
profissional, em particular nur;l contexto de reforma educativa, sefé
possivel encontrar todas estas componentes, embora provavelmente nio
ao mesmo nivel. Enquanto se espera que o conhecimento do curriculo ou
dos alunos se revele através da observagdo e compreensio da prética

lectiva, por exemplo, o conhecimento de si mesmo serd mais dificil de

reconhecer.
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A Cultura Profissional e o

Trabalho dos Professores

Socializacdo profissional

Em nosso entender toda a cultura profissional passa em primeiro lugar
por um processo de socializagdo profissional. Como tal, antes de
abordarmos as questdes associadas a cultura profissional, teceremos
algumas consideracdes sobre o processo e os diferentes significados de
socializagao.

O termo socializagdo tem tido ao longo dos tempos diferentes
significados e diversos modos de definir os seus procedimentos. Por
exemplo, a abordagem vinda da psicologia genética piagetiana procurou
explicar o processo de socializagdo focando-o no individuo-crianga,

ignorando o contexto (cultura) onde ocorre, isto €, procurou compreender
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o processo de desenvolvimento individual sem, em paralelo, procurar
atender igualmerte ao desenvolvimento dos sistemas simbélicos e das
representagdes sociais. Tal facto veio dar azo a uma reacgdo oposta,
igualmente extrema, isto &, a abordagem genética teve como resposta
uma abordagem culturo-funcional (Dubar, 1997). Esta iltima parte do
pressuposto que a personalidade dos individuos € produto da cultura onde
nascem. O processo de socializa¢do deve assim conduzir 4 adaptagio das
‘personalidades individuais ao sistema social. Esta abordagem-coloca
novas questoes a esta problematica. Procura-se entdo perceber se o
processo de socializagdo tem aspectos comuns transversais quando ocorre
em contextos culturais diferentes.

Vénas foram as criticas que surgiram a abordagem culturo-funcional.
Em particular, porque reduz a socializagdo a uma integragdo social ou
cultural unificada, em que o individuo € visto sobretudo como um
autonomo programado pelas experiéncias passadas e onde se foca o
processo na.primeira infincia (Dubar, 1997). Surgem assim, novas teorias
que pretendem olhar mais atentamente para o nivel de complexidade do
processo- de socializagdo entendido segundo um ponto vista cultural.
Tomando como base que a socializagio nio pode reduzir-se a uma
dimensdo -unica, seja ela individual, seja ela social, defende uma
dualidade irredutivel onde assenta toda a socializagdo. Vdrios sdo os
modelos apresentados mais uma vez por Dubar (1977) que partem deste
pressuposto. A titulo de exemplo, este autor, apoiando-se em Weber
(1920/1971), aponta -dois tipos de' socializagdo: a comunitiria e a

societdria. A primeira pressupde uma.colectividade de pertenca; enquanto
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a segunda, é constituida por um conjunto de interesses comuns variados.
Sendo a comunidade e a sociedade encaradas como tipos ideais;sestes
dois niveis de socializagdo poderdo estar presentes em qualquer relagéo
social, ndo constituindo portanto representagoes mutuamente-exclusivas.

Referindo-se a Mead (1934/1963), Dubar (1977) descreve a
socializa¢do como a construgdo de uma identidade social, um Eu. Este Eu
€ constituido pelo “eu” que interioriza o espirito do grupo e o “eu” que

-¢3y2iu: - permite-ao individuo afirmar-se positivamente no grupo. E do equilibrios a: .
ou da unido destas duas partes do Eu que depende a consolidagio da
identidade social e do sucesso do processo de socializagdo, isto é, a-
socializagdo desenvolve-se a0 mesmo tempo que a individualizagdo. Este
autor alerta contudo para os riscos constantes da “dissocia¢do do Eu” que
pode ocorrer durante a socializagio.

Finalmente, tendo como suporte o modelo de-Berger e Luckmann
(1966/1986), este . autor.introduz dois -niveis de socializagdo que. .
denomina de socializagdo primaAria e socializa¢do secundéria. A primeira
é desenvolvida pela crianga, através da incorporagao de um.“saber de -
base”, que depende das relagbes que se estabelecem entre o mundo social -
da familia e a escola, permitindo a constru¢do e a antecipagdo das
condutas sociais. A socializa¢do secunddria diz respeito a incorporagao
de saberes. especializados — saberes profissionais — definidos. e
construidos por referéncia a um. campo especializado de actividades
(Dubar, 1997). Tomando como garantida a socializagdo primaéria, a
aquisi¢@o de novos saberes através da socializagdo secundaria pode levar-

ao simples prolongar da primeira ou a uma situagdo de ruptura, que-
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poderd até ocasionar a transformagdo radical da realidade subjectiva
construida aquando da socializagdo primdria, isto €, da identidade social
anteriormente formada. “Sé6 a socializagdo secundiria pode produzir
identidades e actores sociais orientados pela produgéo.de novas relages
sociais susceptiveis de se transformarem elas préprias, através de uma
ac¢do colectiva eficaz, isto €, duradoira” (Dubar, 1997, p. 99). Esta autor
indica diversas condi¢Oes necessdrias para o €xito do processo de
socializagdo secunddria em condigdes de ruptura: (i) um assumir-de:um
“distanciamento de papé€is”, (ii) um forte compromisso pessoal e a
aquisi¢do de técnicas que asseguram uma boa identificagdo ao papel
visado; (iii) um processo institucional de iniciagdo; (iv) a ac¢do continua
de um “aparelho de convérsagio”; e(v)a ekisténcia dé uma “‘estrutura de
plausibilidade”, isto €, uma institui¢do mediadora. Nestas condigdes
torna-se particularmente necessdria a articulacdo duradoira entre um
“aparelho de legitimagﬁo” € uma “re-interpreta¢io da biografia passada”.

Mas, qualquer que seja a forma como se encare o processo de
socializagdo, ela € hoje entendida como um processo permanente porque
nao acaba no “estiddio terminal”, mas ‘sim aéompanha o individuo ao
longo da sua vida. Segundo, Berger e Luckmann (1966/ 1986, in Dubar,
1997) “a socializagdo nunca é completamente conseguida”, (p. 146), bem
como, “nunca é total, nem acabada” (p. 188). |

Segundo Dubar (1997), a nocdo de identidade n3o coloca em oposigao
a identidade individual e a colectiva, mas sim estabelece uma articulagdo
entre ambas, dando origem a construgdo das identiaades sociais. Como

afirma este autor:
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A identidade ndo € mais-do que o resultado simultaneamente~-
estivel e provisério, individual e colectivo, subjectivo e.
objectivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializag@o que, em conjunto, constréem os individuos e

definem as institui¢des. (p. 105)

O conceito de identidade social como “espago-tempo gerante” (Dubar,

1997, p. 118) considera dois processos que determinam a sua construgio:
o biogréafico e o relacional. O primeiro diz respeito & construgdo da
“identidade para si” e o segundo da “identidade para outro”. '~

De acordo co£n o processo biogrifico, as identidades sqcigjé e
profissionais sdo construidas peios individuos ao longo do 'ter-np('J, a pg.rtir
das categorias oferecidas pelas institui¢es sucessivas: a familia, a escola,

o mercado de trabalho, a empresa. Por outras palavras, como primeira

etapa tém-se as identidades sociais herdadas da geragdo precedente,

seguem-se-lhes as identidades adquiridas no decorrer da socializagdo

inicial e, por ultimo, as identidades profissionais acessiveis durante a

socializagdo secunddria. Estas dltimas dependem de uma identidade nQ‘
trabalho, de uma projecgéo d'e. si no futuro, da antecipagdo de umé
trajectéria de emprego é ainda de uma logica de apreﬁdizagem, isto €, de
formacio.

O processo rg:la.cvi_o.nal diz respejto as relagoes que se estab_eﬁecem, a

forma como os diferentes grupos no trabalho se identificam com os seus

pares, como se relacionam com 0§ chefes e com outros grupos, isto é, &
] ; .

sy Y
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“experi€ncia relacional e social do poder” (Sainsaulieu, 1985, p. 342, in
Dubar, 1997). E através de um processo relacional de investimento do eu
que dependem as identidades associadas aos saberes, competéncias e
imagens de si propostas por aqueles que constituem a organizagio social.
Assim, tendo presente estes dois processos, o biografico e o relacional, é
da sua articulagiio, que resulta da interacgdo de uma trajectéria social e de
um sistema de ac¢@o, que se pode ter uma ideia mais abrangente da

- construgdo da identidade social. Como afirma Dubar (1997): R

A identidade social ndo € “transmitida” por uma geragdo a
seguinte, ela € construida por cada geracdo com base nas
categorias e posi¢goes herdadas da geragdo precedente, mas
também através das estratégias identitarias desenroladas nas
instituigées que os individuos atravessam e para cuja

transformagao real eles contribuem. (p. 118)

Hughes (1955, _citado em Dubar, 1997), um autor que se situa na
perspectlva do mteraccmmsmo Sl[l’lbOllCO encara a socializagdo
proﬁsswnal como (1) uma “inicia¢do” a cultura proﬁssional e (i1} uma

conversé_o do md1v1d_uo a uma nova cdnéepgﬁo do eu e do mundo, ou
seja, o assurﬁir de uma nova identidade. Coﬁsideré quatro elementos de
base na 1dent1dade proﬁssmnal (1) a natureza das tarefas (1) a concepgao
do papel; (i1) a antec1pagao das carrelras e (1v) a 1magem do eu. Este
autor mdlca 0s segumtes mecanismos esmmﬁcos NO processo de

socializagdo proﬁssmnal
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— a passagem através do espelho - olhar o mundo as avessas, levando
a descoberta da realidade desencantada do-mundo profissional; - -—=

— a instala¢d@o da dualidade entre o0 modelo ideal que caracteriza a
“dignidade da profissdo” € o “modelo pratico” que se refere as tarefas
quotidianas, muitas das quais bem desagradiveis, € que tende a ser
ultrapassada pela identificagdo com um grupo de referéncia (que nem
sempre € o grupo de pertencga), que representa uma antecipacdo de
posi¢des desejaveis e uma instincia de legitimagao;

— 0 ajustamento da concepgdo do “eu” - que constitul a solugdo

habitual da fase de conversdo ultima - por abandono e rejei¢do dos -

estereétipos — € da dualidade entre o modelo ideal e as normas préticas. -

As identidades profissionais dos individuos estdo fortemente
relacionadas com os dominios do trabatho, do emprego e da formagao.
Diversos autores destacam a importidncia do momento da saida do
sistema escolar e entrada no mercado de trabalho. No qué respeita em

particular a socializagdo dos professores, poder-se-4 falar na socializagao

burocratica, referida por Sarmento (1994), que diz respeito ao processo

de indugao proﬁssional.' Segundo este autor, através da rotina, da tradi¢do
e do aconseihamento dos ma’is velhos, o jovem professor poderd ser
levado a abandonar todo o discufso de mudanga e de inovagdo que possa
ter desenvolvido durante a sua formago inicial. Como .referem diversos
autores (Brown.e Borko, 1992; 'Sai'rr'lcﬁto; 1994) 0s i)fofeésorcs 850 desde
muito cedo levados a uma aprendizagem observacional qﬁe comega no

seu tempo de alunos, seguindo-se-lhe a sua formagdo inicial e
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prosseguindo no interior do grupo profissional. Deste modo, “a
socializagdo €, em suma, e por defini¢do, formadora de saberes, de

olhares e de significados” (Sarmento, 1994, p. 65).

Em sintese € de destacar que a socializagdo comegando por ser
entendida como um processo essencialmente focado no individuo, passou
a ser encarada na sua dupla dimensdo: individual e social. Considera-se
~ 3 -assimy que-o individuo influencia o grupo e € por ele influenciado. Por- : 7= -
outras palavras, o individuo nio é apenas um elemento passivo de um
grupo, que interiorizou as suas normas ¢ valores, mas também um agente
que desempenha nesse grupo um papel iitil e reconhecido. Deste modo,
existe uma articulagdo entre a identidade individual e a colectiva
originando a construgo da identidade social. O processo de socializagdo
€ algo que se processa ao longo da vida do individuo e a identidade social
€ permanentemente construida e reconstruida em condigdes de incerteza e
precariedade no-processo de socializagio.

Em particular, a identidade profissional dd-se na socializagio que
ocorre na adolescéncia e na vida adulta em contacto com numerosas
institui¢es sociais, onde se processa a aquisi¢do de saberes profissionais
definidos e construidos por referéncia a um campo especializado de -

actividades.
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Cultura profissional dos professores

Temos vindo a falar no processo de socializagdo e, em particular, na
socializacdo profissional. Foi referida a importancia de encarar o
individuo e a cultura neste processo. Considerando, em particular, um
campo especializado de actividade, o ensino, poder-se-4 perguntar qual o
significado que estamos a atribuir a cultura dé ensino. Antes porém & de

chamar a atengdo para a inadequagdo de falar em cultura de ensino e ndo

de culturas de ensino. Como afirmam Hyde, Ormiston e Hyde (1994) as -

escolas sdo diferentes na:sua dimensao sociocultural: Enquanto, por -

exemplo, nalgumas as rela¢des de amizade entre professores garantem o
desenvolvimento do didlogo sobre as criangas e as actividades de ensino,

noutras a existéncia de uma competi¢do latente contraria este tipo de

actividade. Em certas escolas existem normas para que os professores

troquem ideias de forma aberta, noutras esta troca é vista como ndo

apropriada. -

Assumindo, deste modo, que ndo € adequado falar no singular, pela -

diversidade que poderd ser encontrada, as culturas de ensino

compreendem “as crengas, valores, hdbitos e formas assumidas de fazer

as coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com

exigéncias e constrangimentos ao longo de muitos anos’” (Hargreaves,
1998a, p. 185). E através delas que o trabalho dos professores toma
sentido e que 0s novos professores aprendem a resolver os seus

problemas e s@o aos poucos integrados na comunidade profissional.
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Segundo este autor, existem duas dimensées nas culturas de ensino: o
conteido e a forma. A primeira refere-se ao que se pode observar a partir
daquilo que os professores pensam, dizem e fazem. A segunda atende ao
tipo de relagbes que se estabelecem entre os professores. Existe, no
entanto, uma forte interdependéncia entre estas duas dimensdes, uma vez
que “€ através das formas que os conteidos das diferentes culturas sio
concretizados, reproduzidos e redefinidos” (p. 187).

Também- Little € ‘McLaughlin(1993) abordam esta problematica
alertando para o facto do significado da cultura profissional constituir
uma questdo complexa. Para o apreender € necessario atender ao contexto
no qual se forma, se sustenta e se transforma ao longo dos anos. Os
professores associam-se .com os seus-colegas em miiltiplas circunstancias
e situagOes, como seja, 0 seu departamento, em pequenos grupos para
leccionar uma certa disciplina, na escola ou em associacdes de
professores. Em cada caso, as interac¢gbes providenciam um micro
contexto-para as relagdes colegiais que podem funcionar com regras
bastante - diferentes, focar-se em questdes diversas e ter distintos
significados para a vida e a carreira dos professores.

Frequentemente, é privacidade e a colaboragio entre pares tem sido
discutida em termos extremistas ¢ dicotémicos. Ao seguir-se esta linha de.
abordagem corre-se o risco de se perder de vista a diferenca entre formas
fracas ou fortes de interacg@o entre professores, ignorando-se deste modo
as suas caracteristicas e respectivas consequéncias na pratica.individual.

De forma a evitar esta-perspectiva, Little e McEaughlin (1993) propdem
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que a andlise das interac¢Bes entre professores seja feita segundo trés

dimensdes ainda, segundo eles, pouco exploradas: M

— a intensidade, que permite perceber o tipo de rela¢des entre
professores (fortes ou fracas) com respeito a pratica profissional e aos
compromissos assumidos, isto €, refere-se ao peso com que os interesses
e apreciagGes individuais se sobrepdem ou ndo as do colectivo;,

— a inclusdo, que diz respeito ao grau com que: 0s-objectivos.da
comunidade s3o ou ndo coerentes com outras que nela estdo contidas, isto
é, como é que os multiplos subgrupos existentes na escola com as suas
micro-politicas e dindmicas se coordenam com a da prépria eécola;

— a orienta¢do, combina valores dos professores e niveis de
proficiéncias, e ¢ respeitante ao grau de partilha e de congruéncia sobre

concepgdes sobre os alunos, o ensino e a aprendizagem.

Se é certo que a andlise da cultura profissional pode constituir. uma

questdo ndo consensual, uma vez que € desenvolvida a partir de diversas

categorias, €, no entanto, possivel erncontrar-se acordo.quanto a influencia. . - -

profunda que esta cultura determina no trabalho ¢ percurso profissional
dos professores..Num.trabalho cldssico sobre o tema, Feiman-Nemser e
Floden (1986) analisam esta: cultura considerando as normas de
interac¢do, as recompensas e carreiras € o conhecimento profissional dos.
professores. Concluem que, embora ndo se possa falar de uma cultura

profissional dnica (pois a cultura profissional varia de pafs para pais, de
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nivel de ensino para nivel de ensino, etc.), um dos seus tragos mais
marcantes tende a ser um forte individualismo.

J4 um dos autores que mais recentemente se tem debrugado sobre esta
questdo, Hargreaves (1998a), sublinha antes que os professores tém, de
um modo geral, uma cultura que designa por “balcanizada”. Deste modo,
os professores tendem a trabalhar em subgrupos que t€ém permeabilidade
baixa, permanéncia elevada, identificacdo pessoal (as pessoas ficam
fortemente'ligadas -as subcomunidades~onde se inserem) e compleigao
politica (s@o também repositérios de interesses préprios). A balcanizacédo
leva a que exista dificuldade em obter acordos entre os diferentes grupos
em muitas areas (por exemplo, perante ameagas na progressio na
carreira, obtenc¢do de recursos, e usufruto de boas condic¢oes de trabalho).
Assim, considera que as escolas saio mundos micropoliticos de conflito e
competi¢cdo onde existe um poder histérico e politico muito grande
exercido pelas disciplinas académicas, que se constituem como
importantes fontes de identidade pessoal. As.escolas onde se manifesta de
forma mais marcante esta cultura sdo as escolas secundérias. -

Para Hargreaves, a balcanizagdo € uma configuragao organizacional
que sustenta e €& -sustentada pela hegemonia prevalecente das
especialidades disciplinares e pela marginaliza¢do de mentalidades mais
“praticas”. Na sua perspectiva, as estruturas’ balcanizadas estdo mal
equipadas para ligar tr€s aspectos: (i) os recursos humanos necessarios a
criagdo de uma aprendizagem flexivel nos alunos; (ii) o crescimento
profissional continuo do seu pessoal ‘docente; e (iii) a capacidade de

resposta as mudangas das necessidades da comunidade. Para este autor,
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combater a balcaniza¢do ndo significa dissolver as disciplinas escolares.
Os departamentos disciplinares podem continuar a existir, mas-nem
sempre na sua forma actual. Para combater entéo esta cultura, recomenda
que: (i) se crie um equilibrio entre as disciplinas; (i1) se siga-o modelo da
“colagem cinética” ou “mosaico fluido” (em que a identidade dos
subgrupos e o facto de se pertencer a um deles nao se torne numa

situacdo fixa); e (iii) se faga uma gestdo adequada das lutas em torno de

conflitos de interesses, discutidos clara e eticamente-numa base continuasw: .« -+

Este autor aponta ainda uma outra tensdo existente no trabalho de
colaboragéo. Trata-se da que opde a visdo a voz. Refere a importancia do
desenvolvimento de uma visio comum nas organizagdes educativas,
sendo a questdio essencial a de saber de quem € a visdo. A voz.dos
professores tem vindo nos iltimos anos a merecer um respeito e uma
autoridade crescente, ndo anteriormente reconhecida e valorizada. No
entanto, o reconhecimento de vozes discordantes ameaga Os centros.
tradicionais de poder e de controlo, nomeadamente naqueles .que
orientam os processo de mudanga. Se por um lado, as visdes nao devem
ser desprovidas de vozes, tdo pouco as vozes nio devem deixar de ser
discutidas. Deste modo, Hargreaves propde que o desafio fundamental da
restruturagio educativa assenta em combater a tens3o entre a visdo e a
voz e reconcilid-las, criando um coro, a partir da cacofonia. Finalmente,
distingue entre dois tipos de confianga: (i) a investida em pessoas e (ii) a
investida em processos (ou seja, no.conhecimento), .concluindo que

ambas sdo fundamentais nas organizagoes escolares.. -
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Do exposto pode-se afirmar que o significado de cultura profissional
constitui uma questao complexa, podendo para a caracterizar atender-se a
uma grande diversidade de factores. Embora ndo se possa falar de uma
cultura profissional unica, existem dois tragos marcantes nestas culturas.
Por um lado, um forte individualismo que marca o trabalho dos
professores e, por outro, quando existe trabalho comum este faz-se
seguindo uma légica disciplinar. Este dltimo trago é designado por
Hargreavres (1998a) por balcanizagdo: A culturasbalcanizada-podera

“constituir um factor limitador do estabelecimento de acordos e objectivos
comuns a nivel de escola e ser responsavel pelo desencadear de conflitos
e competigdes decorrentes do poder histérico e politico exercido pelas

disciplinas académicas. -

Formas de trabalho do professor

Virios sdo os autores que afirmam que apesar de miltiplos esforgos
para transformar a cultura de trabalho individual dos professores na
escola, esta vai permanecendo e sobrevivendo. Estudos recentes feitos em
Portugal sobre as praticas dos professores de Matematica confirmam
claramente este pressuposto. Num questionario aplicado em ‘Maio de
1997 a uma amostra seleccionada de modo aleatério entre todos aqueles
que leccionavam Matemitica no 2° ciclo; no -3% ciclo, e no ensino

secunddrio ho territério do continente; respeitando a’ propor¢io entre’
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professores profissionalizados e ndo profissionalizados, 88%
responderam que preparavam individualmente as suas aulas sempre-ou
muitas vezes (APM, 1998). Ainda no mesmo estudo pode ler-se que “o
grupo de Matemidtica faz habitualmente uma reunido por més
(principalmente nas escolas bésicas) ou uma reunido por periodo
(principalmente nas escolas secundarias)” (p. 54). Nas recomendagdes
afirma-se ainda que “os professores mostram-se receptivos a colaboragao .
informal, mas devem ser sensibilizados -para -a necessidade «de-se
envolverem igualmente em processos mais formais de colaboragdo
profissional” (p. 57). . :
Pode assim colocar-se a questdo de porque permanece a cultura do
individualismo apesar dos esforgos diversos para transformar o tipo-de
trabalho que os professores desenvolvem na escola. Hargreaves (1998a),
sugere que a colegialidade e o individualismo sdo conceitos fundamentais
para discutir as culturas profissionais dos professores. Para ele, trata-se de
conceitos vagos € que motivam retéricas num discurso mitico de
mudanga e melhoria, mas que podem e devem ser clarificados. Vejamos
de seguida alguns aspectos que ppderﬁo ajudar-nos a ver de forma mais-
completa as razdes desta cultura que estd.instalada ha tantos anos.na

escola e as formas possiveis para a sua evolugdo. . .
O individualismo

A colaboragdo. e a colegialidade tornaram-se ideias poderosas para

serem atingidas .enquanto que 0 .isolamento € 0 individualismo tém
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actualmente uma conota¢do negativa e estdo associados a aspectos a
modificar na educag¢do. No entanto, é necessério analisar de forma mais
cuidada o individualismo do professor e os seus diferentes significados.

Segundo Hargreaves (1998a), a literatura de investigag@o apontas dois
tipos de explicagdes para o individualismo. Uma interpretacio mais
tradicional associa o individualismo a uma consequéncia resultante da
ansiedade e da necessidade de autodefesa face aos insucessos dos
professores decorrentes da incerteza-do seu- trabalho. Os- prefessores
guardam a sua autonomia, nao gostam de ser observados e ainda menos
avaliados porque sofrem de ansiedade sobre a sua competéncia e temem a
critica que pode vir a acompanhar a avaliagdo (Hargrezives, 1982; in
Hargreaves, 1993). Esta € assim uma explica¢do centrada no campo
psicologico dos professores. Hargreaves critica estes autores que
transformam o conceito de incerteza nas fungbes do professor (constructo
da organizagdo social da escola) numa qualidade psicolégica do
professor. No entanto, € de referir que de um ponto de vista vygotskiano
ndo ha nada de anormal em se passar de um nivel social para um nivel
psicolégico.

Uma outra liga-se com as condig¢bes do contexto, nomeadamente com
a arquitectura tradicional dos edificios escolares e com a organizagio
celular em salas de aulas separadas. Quer uma quer outra destas formas
de encarar as razdes explicativas para o isolamento e individualismo que
caracterizam o modo de trabalho dos professores na escola sio

consideradas por este autor como negativas e a abolir.-
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O que Hargreaves (1998a) nos propde é uma forma alternativa de
olhar para esta questdao. Em vez de procurar razdes justificativas para.que,
apesar de todos os esforcos desenvolvidos, a cultura profissional dos
professores € ainda hoje sobretudo marcada pelo individualismo,
analisemos mais atentamente esta forma de trabalho e identifiquemos
quais os seus pontos fortes e fracos. “Quando falamos de individualismo
falamos nao de uma coisa singular, mas sim de um fendmeno social e
-.cultﬁral complexo. .com muitos significados — nem todos --
necessariamente negativos” (p. 62).

Hargreaves (1998a) aponta trés tipos de individualismo de acordo com

as razoes que determinam esta pratica nos professores:

— o individualismo forcado, resultante de constrangimentos do
contexto de ordem diversa, como administrativos, falta de espago, e.
outros, que determinam barreiras significativas .e levam ao
desencorajamento para fazer de outro modo;

— o individualismo estratégico, que decorre do professor considerar
que esta forma de trabalho traduz um investimento de tempo e de:
energias mais eficaz, quando se depara.com uma agenda sobrecarregada;

— o individualismo por escolha, que traduz uma opg¢do consciente por

parte do professor.

Relativamente ao individualismo por escolha, este autor salienta trés -
temas: a atengado pessoal (personal care), a individualidade e a soliddo.

Discute o individualismo como atengdo pessoal, apresentando como
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conceitos pr6ximos da atengdo (care) o sentimento de propriedade
(ownership), possessivo e protector, e o de controlo, sendo difusas as
fronteiras entre eles. A preocupagido pessoal com os seus alunos, o
sentimento de propriedade e de controlo — “os meus alunos”, “as minhas
turmas” — sao aspectos que se interrelacionam com o individualismo.
Segundo Lortie (1975, in Hargreaves, 1993) a maior recompensa para um
professor do ensino basico € o prazer ¢ a satisfagdo que a preocupagio e o
trabalho com-pessoas mais novas lhe proporcionam. S3o as “recompensas
psiquicas” do ensino. Em iltima andlise, a possibilidade de ocupar mais
tempo na planificagdo, por esta ser feita em conjunto com outros
professores, pode reduzir o tempo de permanéncia do professor com os
seus alunos. Deste modo, o pretender acabar com o individualismo nio
deve passar por tirar ao professor a seﬁsagéo de que deixou de se
preocupar com 0s seus alunos.

Distinguindo entre individualismo e individualidade, Hargreaves
indica que o individualismo remete para a anarquia e atomizagao social e
a individualidade para a independéncia e realiza¢do pessoal. Alerta que,
quando se pensa estar a eliminar o individualismo, podemos estar a
eliminar a individualidade. |

Por iltimo, Hargreaves refere-se ao individualismo e 2 solidio.
Muitas vezes associada a soliddo estd o conceito de isolamento. S3o
contudo nog¢des diferentes. Bnquanto'o fsolémenfo é visto sobretudo
como um estado permanente a soliddo é temporarla O primeiro esta

geralmente carregado de uma conotagao negatlva Como afirma

Huberman (1993):
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O isolamento alimenta a-inseguranc¢a continuada sobre-a--= - - -=
capacidade pedagdgica porque o trabalho de cada um € feito

sozinho, nunca sujeito a um escrutinio exterior dando

origem a imagens fantasticas de outros professores muito

melhores a trabalharem noutras salas de aula ou escolas. (p.

31)

Ao segundo sdo-lhe reconhemdas quahdades E, por exemplo, o caso
de temporariamente os individuos se isolarem para fins muito

especificos, como seja a reflexdo. “A casa ou o carro sdo para muitos

T
13,

professores os melhores locais para pensar, planificar e criar”
(Hargreaves, 1993, p. 73). Segundo este autor, todo 0 S1stcma deve ser
capaz de aceitar a existéncia de alguns dos seus elementos que trabalham
melhor sozinhos e respeita-los ao contrario de os s considerar prima donas.
No que se refere a colegialidade, indica que, ao promove -la, esté-se
por vezes a ameagar sem se dar por isso, alguns dos aspectos apontados |
como seja a ética da atengao a rea.hzagao pessoal ea sohdao No entanto
as autoridades educativas e as mst1tu1goes de formagao podem procuraf |

promover a colegialidade, tendo contudo o culdado de ndo p6r em causa

ou em risco de viabilizagdo os aspectos referidos.

Em sintese é de salientar ‘que, embora o individualismo tenha
actualmcnte uma conota(;ao negatlva e seja v1st0 como algo a ser

1rrad1ado da forma de trabalho dos professores este podc ser decorrente

de razdes diversas e pode resultar ou nao de uma Opgao clara_c livre do
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professor. Uma andlise mais aprofundada do individualismo faz emergir
certas caracteristicas reconhecidas como positivas € valorizadas pelos
professores — a ateng@o pessoal, a individualidade e a soliddo. Estas
deverao ser tomadas em conta e respeitadas ao procurar-se- introduzir

mudangas na forma de trabalho dos professores.

A colegialidade

R

Por oposig¢do ao t'rabalho individual tem-se a colaboragio e a
colegialidade. No entanto, como afirma Sarmento (1997) “a
colegialidade tem multiplas faces, correspondentes a distintos sentidos
politicos € pedagégicos da sua concretizagio” (p. 534).

Hargreaves (1998a).identifica mesmo duas situagdes bem distintas,
tendo em conta o tipo de controlo ¢ de intervengdo administrativa
exercidos: a cultura de colaboragdo e a colegialidade artificial. As
caracteristicas que este autor aponta para a cultura de colaboragio sio (i)
ser espontanea, parte da vontade dos professores, enquanto grupo social;
(i1) voluntaria, resultante do reconhecimento pelos préprios do seu valor;
(ii1) orientada para o desenvolvimento, onde sdo definidas ‘as tarefas e as
finalidades. do trabalho a desenvolver; (vi) difundida no espago e no
tempo, desenvolvendo-se de acordo com a vida profissional dos
professores na escola; e (v) imprevisivel, dada a incerteza e dificuldade
de prever os seus resultados. No que se refere a colegialidade artificial
esta € fortemente marcada por ser (i) regulada.administrativamente,

Imposi¢do Ssuperior que exige ‘que os professores 'se encontrem e
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trabalhem em conjunto; (ii) compulsiva; (iii) orientada para a
implementagdo, como seja a aplicagdo-de-um curriculo nacional;-(vi)-fixa
no tempo € no espago, tomando lugar em locais ¢ tempo particulares; e
(v) previsivel, porque embora nao garanta certos resultados, ela.é
concebida para os produzir.

Se € certo que as culturas de colaboragdao podem ter uma natureza
limitada e restrita, nao garantindo a partida que a sua existéncia leve a
reflexdo dos professores sobre 0 valor, propdsito e consequéncias.daquilo.
que fazem, nem t3o pouco ao desafio das suas praticas, a colegialidade
artificial tem como principais implica¢des a inflexibilidade e -a

ineficiéncia. Para minimizar estes efeitos, Hargreaves (1998a) aponta

mesmo para que o controlo a fazer dever incidir sobre-o empenho ¢ a -

realizacdo na tarefa e ndo na forma como os professores ocupam o tempo
reservado na sua realizagao, isto €, nao seja feito sobre o processo, mas
sim sobre o produto obtido ou a realizar. Também Sanches-(2000) alerta

para algumas das caracteristicas da colegialidade imposta .por

determinagdo administrativa, destacando o facto das interac¢des.serem- -

criadas de forma artificial e a interdependéncia ser mal fundada, aparenté : .

e preciria. Como afirma esta autora, “nestas-condi¢des, a colegialidade
funciona como mais outro instrumento de controle dos professores” (p.
7). |

Para estudar a cultura profissional dos professores ndo basta
‘identificar os diversos tipos possiveis.de. trabalho entre os professores. E
igualmente necessario compreender quais os factores do contexto escolar

que poderdo ser facilitadores ou. limitadores de uma:dada. cultura
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profissional: Esta questdo tem constituido um dos focos de atengdio nos
estudos que se centram, nas iltimas décadas, neste campo.

Em-1975, Lortie (in Hargreaves, 1998a; Klette, 1997) desenvolveu um
estudo, considerado hoje como um cldssico, que abarcou cinco cidades
americanas. Nele aponta, como razdes que explicam porque é que a
cultura da escola é diferente da de uma organiza¢do que aprende, os
seguintes factores: condigdes de trabatho nas escolas; disposigdo/estrutura
das salas de-aula; tecnologia disponivel e a forma-de socializa¢do dos
professores. Este autor descreveu a estrutura das escolas como tendo a
forma de caixa de ovos, enfatizando os espagos fechados das salas de aula
que dificultam a interacg¢ao entre os professores e reforgam a privacidade
do seu trabalho: Os factores identificados neste estudo tendem, na sua
opinido,-a tornar os professores num grupo profissional conservador e as
escolas como institui¢des onde a perspéctiva dominante € a continuidade
e ndo a mudanga. A organizagdo celular retarda mais do que favorece a
colegialidade.

Ainda em 1975, Stenhouse (in Klette, 1997) afirma que o isolamento
dos professores e o- seu individualismo- constituem obstaculos ao
desenvolvimento, quer dos professores, quer das préprias escolas, e
avanga com um modelo no qual os professores se podem aperceber dos
seus valores emocionais e das suas praticas através'de discussdes criticas
e da reflexao. O desenvolvimento proﬁssionél requer assim que sejam
dados aos professéresbportunidades e recursos para poderem estudar as

suas praticas de reflexdo sistematica e de investigacao.
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Destes estudos ressalta que tanto a estrutura fisica das escolas, como a

propria socializa¢gdo dos professores..sdo. varidveis .que. parecem

influenciar a forma de trabalho dos professores. Mas o que mais
valorizam os professores no contexto onde trabalham? Quais as
dimensdes do contexto escolar que mais influenciam a forma como o

professor pensa a sua prética e aquilo que faz e, por extensdo, as

aprendizagens dos alunos? “Segundo a perspectiva dos professores, 0s.

alunos sdo, no contexto escolar, o factor mais importante” (McLauglin,
1993, p. 81). As opgdes que o professor toma para a sala de aula € um
produto resultante das concepgdes que tem sobre a matéria e sobre Qs
alunos. Estas relagdes entre professor, alunos e matéria sdo a esséncia da
escolari\dade. A forma como esta esséncia joga em cada sala de aula nao
depende tanto de factores directamente relacionados com as- decisdes

politicas, mas sim-com as caracteristicas da comunidade profissional a

que o professor pertence. As praticas na sala de aula e as concepgdes

sobre o ensino ndo sdo predeterminadas ou invaridveis, mas emergem

através de um processo dindmico de defini¢do "social e interacgéo

estratégica entre professores, alunos € matéria no contexto de uma escola.,

Como afirma este autor:

As caracteristicas da comunidade profissional que existe na
escola joga um papel dec151vo na forma como os professores
encaram o seu trabalho e os seus alunos e est na base da

qual alguns professores desistem € outros persistem. (p. 98)
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Ainda no sentido de compreender os diferentes contextos onde
trabalham os professores e o seu significado no ensino e na
aprendizagem, o Centro para a Investigagdo do Contexto do Ensino do
Secundério (Center for Research on the Context of Secondary School
Teaching’s — CRC) desenvolveu, a partir de 1989, um estudo que teve a
duragdo de trés anos. Este envolveu 16 escolas € seguiu uma abordagem
que procurou entender a perspectiva do ponto de vista dos professores.
Dos resultados deste estudo sobressai que os professores descriminam o
seu sentido de eficécfa profissional baseado aula a aula, fazendo-o
depender da relagdo que tém com os seus alunos em cada turma. O
sentido de eﬁcécia do professor ndo € um trago global, como visto em
muitas investig_ac;ées, mas sim, € construido unicamente em termos das
diferencas entre as diversas caracteristicas das suas turmas (McLauglin,
1993).

Segundo este estudo, actualmente, os professores véem os seus alunos
mais sobrecarregados e distraidos do que nunca, devido a vérias
disfuncGes familiares, a pressdes doé seus pares, abuso de substa‘mc‘ias,
gravidez, exigéncia de emprego, ou a outras responsabilidades extra-
escolares e a falta geral da familia ou de uma comunidade mais ampla.
Um comentério que tipifica a posigéd dos professores do ensino

secundario é:

Nada € como hé cinco ou dez anos atrds. E pior, muito pior.

As criangas vivem em condi¢des incriveis de stress. A sua
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auto-estima estd no fundo. As pressdes sobre os professores €
horrenda. (McLaughlin, 1993, p. 82)

Ainda segundo este estudo, entre os diferentes tipos de respostas
pedagégicas dadas pelos professores foram identificadas trés categorias:
permanéncia do padrdo tradicional; baixas expectativas sobre os
objectivos a atingir e o desempenho; préaticas e pedagogias adaptaveis. Os
professores da primeira categoria continuam com as suas praticas
tradicionais. Os alunos niao tradicionais ndo t€m sucesso € 0S ;eus
professores expressam cinismo face a juventude de hoje e ao ensino e
frustragdo que lhes caiu em sorte. Os alunos do segundo gru;;o aprcnde'n‘l
menos. As baixas 'eXpectativas e as récéfnpensas poﬁco fréquentes sobre
0S SuCessos obtidos'pelos alunos levam a uma menor éprendizégeih. Os
professores destas duas categorias tendem a amargura € ao desejo de se
reformar.

Os da terceira categoria procuram adaptar as suas préticas”a‘ols

interesses € caractensucas dos alunos de ho_|c — trabalho de grupo

aprendizagem cooperativa — procurando dar um papel activo a0 aluno

Estas mudangas sdo geralmente dificeis, espec1almente para os‘

professores mais - velhos. Os alunos muito especmjmente aqueles que sdo

ndo tI‘adICIODalS geralmcnte prosperam neste tipo de classes (McLaughlm

et al., 1990; Phelan et al. 1991). Muitos dos professores que procuram~

adaptar as suas praticas, a dada altura ficam exaustos pelo seu esforgo,

acabando por seleccionar aqueles alunos com quem vdo continuar a
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trabalhar de perto, “abandonando” os outros. Para outros, este constitui
um novo desafio, dando um novo imput no interesse na profissio.

Outros estudos foram igualmente desenvolvidos com o objectivo de
compreender a relagao entre a colegialidade e a pratica dos professores.
Em particular, Ellis (1990) recorrendo a uma metodologia quantitativa,
envolveu quinze professores experientes na aplicagdo de um programa de
Ciéncias e de Matemadtica, durante dezasseis semanas, aplicando de
quinze em quinze dias um questionario: ‘Deste estudo ressaltou que as
reunides com um professor mais cxpf_:riente, apoiadas em documentos
estruturados, revelaram uma correlago significativa com a prética dos
professores, enquanto aqueles que reuniram informalmente nfo tiveram
idéntico resultado.

Em 1997, Klette procurou perceber se os professores sdo capazes de
mudar os seus hébitos e procedimentos de trabalho através da troca de
experiéncias e da discussdo e planificagdo conjunta. Através de uma
metodologia de estudo de caso, esta investigacdo envolveu dezasseis
meses de trabalho no terreno e professores de teatro e de curriculo (lingua
primeira, estudos sociais e religido). Os resultados apontam que os
professores ja com predisposi¢do reforgaram a mudanga na sua prética, e
para os outros, esta experi€ncia levantou-lhes questoes relacionais e de
inseguranga, sentindo-se aliviados quando aquela acabou. Esta autora
alerta para uma questio muitissimo importante que respeita ao facto da
colegialidade assentar no pressuposto da homogeneidade e da
responsabilidade em seguir regras comuns, muito embora o trabalho do

professor seja caracterizado pela heterogeneidade e pluralidade de
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praticas determinadas pelas diferengas néo sé pessoais, como das proprias
turmas.. e i e seses

A questdo de saber até que ponto a colegialidade e a autonomia sdo ou
nio realidades que se opdem € igualmente discutida por Sanches (2000).
Para esta autora, falar-se de colegialidade nao € negar a existéncia de
opinides e concepgdes diversas. Apoiando-se numa investigagao em

curso, afirma que:

Embora o pensamento divergente seja frutifero e bem-vindo,
a colegialidade convida a dependéncia mitua € a interacgdo
entre autonomias. Nas equipas colegiais, as motivag¢des
individuais ndo contrariam as dos outros. Complementam-se,

aprofundam-se. (p. 13)

Para além do respeito mituo subjacente a aceitagdo de diversas

realidades e posi¢Bes, outros valores sdo igualmente enunciados por
Sanches (2000) nas préticas de colegialidade, como seja, a solidariedade,

a cooperagdo e reciprocidade comunicativa, confianga mitua e

responsabilidade interdependente. Falar-se deste “conjunto harmonioso

de valores”, € negar a possibilidade de. existirem praticas de colegialidade

onde estejam presentes relagdes de competitividade e de impessoalidade.

Em sintese, pode-se afirmar que dos vérios estudos apresentados ha
diversos factores contextuais que podem influenciar o tipo de trabalho
desenvolvido entre os professores e as suas prdticas. Por exemplo, as

condigdes fisicas da escola, as condigdes de trabalho oferecidas e as
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concepgdes e valores dos professores. Em particular, a predisposi¢io e
vontade a partida parece ser um factor que potencia a mudanga de
praticas e da cultura profissional. As préticas de colegialidade sio
marcadas por um conjunto diversificado de valores onde ndo entra a

competitividade a impessoalidade.
O papel do grupo disciplinar

Temos vindo a falar de contextos globais da escola de forma a
compreender a cultura profissional dos professores. Mas atendendo ao
proposto por diversos autores quanto a importincia da existéncia de
micro-comunidades na escola, nomeadamente os grupos disciplinares nas
escolas secunddarias, questionamos até que ponto estas podem ou ni3o
influenciar a prépria cultura profissional. Hargreaves (1998a) ja nos
apontou uma primeira resposta ao falar na cultura de balcanizacdo.
Vejamos de seguida alguns estudos que procuram ir na mesma linha de
interesse.

O estudo atras referido, CRC (1989) evidencia o papel do grupo
disciplinar entre os factores da escola que influenciam diferentes tipos de
comportamentos. Para a maior parte das escolas éstudadas, O grupo
disciplinar era a comunidade profissional com maior significado para a
defini¢ao de regras da pratica do professor, para as concepgdes sobre as
tarefas € para as atitudes face ao ensino e os alunos (Siskin, 1990, in
McLaughlin, 1993).. Ainda de ‘acordo com o mesmo estudo, em

comunidades profissionais que sdo coesas,. 0s professores demonstram
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um elevado nivel de inovagdo, de energia e de entusiasmo e fornecem
apoio ao desenvolvimento pessoal e a aprendizagem. Os professores-que
se encontram em grupos disciplinares em que se preconiza um elevado
nivel de privacidade estdo frustados, em particular com o seu isolamento,
tém tendéncia para centrar nos alunos os insucessos e estdo pouco abertos
a Imovagao. Procuram, por vezes, a reforma antecipada.

A importancia do grupo disciplinar e da dindmica nele estabelecida €
igualmente ressaltada por outros autores, €em particular.quando se trata de

escolas do ensino secundério. Por exemplo, Little (1993) afirma que dada

a organizagdo das escolas secundarias ser feita na base dos conteudos, os

grupos disciplinares representam um campo natural para a interacgio e
satisfangio (ou frustrag¢do) dos professores. Os grupos-disciplinares
(comunidades profissionais) sdo assim considerados como .o dominio
mais proeminente da interdependéncia potencial entre os professores.

Um dos maiores contributos para um grupo disciplinar forte € os
professores ensinarem apenas a 4rea onde sio especialistas. Assim, a
forca programatica de um grupo disciplinar comega por depender dos
seus proprios membros, isto €, do conhecimento e da experiéncia dos seus
elementos (Little, 1993).

Também, segundo Huberman (1993) o grupo disciplinar € identificado

como comunidade profissional por exceléncia. Este € o-local onde as

pessoas tém coisas concretas a dizer e a dar apoio umas as outras no que
respeita a questdes do ensino, isto &, este € o local onde-os contextos de

instrugio se sobrepdem. “Eu olharia para os grupos disciplinares [em vez

das escolas] como a unidade de planificagio colaborativa e executiva das
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escolas secundérias” (p. 149). E de ressaltar que quando o grupo
disciplinar € numeroso, dificilmente é constituido por culturas de ensino
homogéneas, pelo que ndo sdo os entendimentos pessoais que estio na
base desta colegialidade, mas sim centram-se nas questdes e actividades
concretas de ensino a que o professor tem de responder no seu dia-a-dia,
bem como de questdes mais amplas, decorrentes, por exemplo, de

reformas oficiais impostas superiormente (Sanches, 2000). Desta forma:

A colegialidade potencia a constru¢do de uma linguagem
profissional comum que seja socialmente visivel, que
constitua e institua um conhecimento profissional especifico,
integrador de sistemas de compreensdes e interpretagdes da
préaxis educacional. (Sanches, 2000, p. 11)

Dentro do grupo disciplinar € de destacar o papel do delegado de
grupo. Por um lado, cabe-lhe garantir a coeréncia do curriculo e, por
outro, o espirito cooperativo entre os professores. Segundo Little (1993),
nos estados Unidos, os profe;sorcs que se candidatam a este cargo fazem-
no na base de uma especialidade substantiva e na capacidade para liderar
um grupo respeitivel de peritos.

Referindo-se aos resultados obtidos em estudos desenvolvidos por
Johnson (1990), esta autora destaca que os professores e o delegado por
ele entrevistados, defenderam que os membros de um mesmo grupo
disciplinar estdo empenhados em partilhar assuntos do. curriculo e da
instrucdo. No entanto, como nos alerta, nem todos os estudos apontam

para o mesmo tipo de resultados. Como ilustragio, esta autora refere um
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estudo desenvolvido por Cusick (1982), em duas escolas secundadrias, que
conclui que os departamentos sdo sobretudo instrumentos-administrativos
de conveniéncia, isto é, ndo impdem nem apoiam os professores a ter
uma posicdo coerente face ao curriculo e a instrugdo. De facto, t€m muito
pouco a ver com a vida profissional e intelectual dos seus membros.
Ambas as situagdes foram contudo encontradas no estudo desenvolvido
pela propria autora.

Como complemento do que acabdmos de expor, apresentaremos-de
seguida dois casos de escolas, descritos por Ingvarson (1990). Numa das
escolas, foi desenvolvida uma politica, explicitada através de um
documento escrito, que descreve um conjunto de principios, enumera as
responsabilidades do corpo docente e da escola, define as estratégias de
implementago e as prioridades onde se inclui a atribuicdo de uma certa
verba para cursos, COngressos ¢ actividades a desenvolver na escola. Do

testemunho apresentado por uma professora da escola ressalta a

importancia do papel desenvolvido pela presidente do departamentol,
quer em momentos formais — reunides do departamento —, quer em
momentos informais — intervalos ou hora de almogo. S&o trés os tipos de

intervenges referidos:

— descobre frequentemente artigds interessantes e pede para que

sejam consultados para ver se hé algo que valha a pena ser divulgado;

1 A estrutura organizativa das escolas americanas diferem das portuguesas. Assim, nem sempre €
possivel estabelecer uma equivaléncia entre o presidente de um departamento ¢ o delegado de grupo.
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— incita os professores a assistirem a aulas de colegas quando se esta
a experimentar algo de novo ou quando hd um problema com um
determinado aluno para que, em seguida, possa haver troca de
impressoes;

— encoréja os professores do grupo a participarem em cursos, seguida
de uma apresentagio na escola do que se fez e de uma reflexdo sobre

aquilo que podera ser usado.

Segundo esta professora, o papel da presidente do departamento
constitui para si um grande desafio, fazendo-a sentir que aprendem uns
com os outros. Como afirma, “Sinto-me apoiada e sou tratada como uma
profissional” (Ingvarson, 1990, p. 163).

Na outra escola, um grupo de dez professores desenvolveram esforgos
para terem no seu horario um periodo comum livre para a realizagdo de
‘reunides semanais. O ponto de partida foi a insatisfagao partilhada por
sentirem. que. os seus alunos tinham uma atitude passiva face a
aprendizagem e que ndo estavam a ser capazes de lhes ensinar como
aprender, nem tao pouco torna-los responsaveis pela sua aprendizagem.
Numa primeira fase, comegaram por trocar entre si as suas experiéncias
da prética lectiva, nomeadamente 0 modo como ensinavam, quais as
estratégias desenvolvidas e os seus efeitos. Como afirma Ingvarson
(1990), aprenderam a aceitar 0 que ndo resultava e a transformar este
conhecimento numa vantagem. Ao longo do ano, trabalharam o tema
“meta-cogni¢do”, primeiro com-o apoio de.consultores e-depois sozinhos.

Esta fase arrancou no inicio do segundo periodo. Este tipo de trabalho
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continuado e em equipa permitiu ultrapassar momentos de angistia face
ao possivel insucesso do empreendimento, que, por exemplo, € ilustrado
quando um dos professores pergunta: “Quando € que comegamos a fazer
algum trabalho?” No final do ano lectivo, este grupo de professores
escreveu um livro sobre as suas descobertas e aprendizagens relativas aos
modos de apoio ao seu desenvolvimento profissional. Continuaram o seu
projecto num segundo ano, embora néo tenham obtido apoio financeiro
(por um lado porque os pdis ndo estavam envolvidos e; por-outro, porque
havia professores universitarios na equipa como consultores, que ja eram
financiados) e voltaram a escrever um novo livro, agora no final do
segundo ano. O interesse despertado por este trabalho fez com que este
grupo de professores tenha sido solicitado por professores de outras
escolas a partithar e a dar conta das suas novas aprendizagens. - -

Os exemplos apresentados sdo bem diferentes na sua natureza —
enquanto numa das escolas € o papel do lider que “arrasta” os outros
professores, na outra é um grupo de professores que toma a iniciativa —
mas traduzem no entanto uma nova cultura profissional, onde os .
professores trabalham em colaboragio — discutem e reflectem sobre os.
problemas e dificuldades que sentem— e reconhecem as vantagehs desta
nova forma de estar na escola. Verifica-se assim um assumir colectivo na
responsabilizagdo de um projecto comum auto-controlado e que integra

as necessidades sentidas para a implementagao eficaz do curriculo.

Do exposto pode afirmar-se que ter uma comunidade profissional forte

a nivel do- grupo disciplinar pode constituir urn factor que facilita a .
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cultura de colegialidade restrita a esse ambito. No entanto, a existéncia de
uma comunidade forte ndo € suficiente para a garantir. Embora a filiagio
ligada a area cientifica e como membro do grupo disciplinar defina de
forma poderosa a comunidade social nas escolas secundarias ndo esgota,
evidentemente, todas as possibilidades. Ha professores que mantém uma
vida profissional muito isolada, passando mesmo a maior parte do tempo
na sala de aula, mesmo a hora do almogo, enquanto outros convivem com
- 0s seus pares, conversando sobre tépicos relacionados com os trabalhos-
dos alunos ou da aula, mas também sobre assuntos familiares, desportos
ou a situagdo econdémica: “Amizades e mesmo feudos podem durar
décadas e ultrapassarem os muros da escola” (Little, 1993, p. 158). Para
além disso, pode.correr-se o risco de a partilha de crengas poder como
consequéncia trazer a partilha de desilusdes, que pode gerar rigidez de
posi¢des ¢ ndo abertura @ mudanga ou a uma reflexdo séria. A capacidade
para reflectir, fazer balangos, dar feedback e resolver problemas sao
essenciais para que a comunidade seja capaz de responder eficazmente

aos alunos de hoje (Little,.1993).

Mudanca organizacional

A sociedade evolui e a escola ndo consegue acompanha-la. Sédo
precisas mudangas estruturais-e marcantes na escola-de hoje. Mas o

professor é a chave unica da mudanga educativa e do.aperfeicoamento da
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escola: “A mudanga em educagdo depende daquilo que os professores.

pensarem dela e dela fizerem e da maneira como eles a conseguirem -

construir activamente” (Thurler, 1994, p. 33). Assim, a restruturagio das
escolas, a composi¢io dos curriculos, o desenvolvimento de avaliagbes
aferidas nada disto tem qualquer valor se o professor ndo for tido em
consideragdo. Os professores ndo se limitam a transmitir o curriculo.
Desenvolvem-no, definem-no ¢ interpretam-no (Hargreaves, 1998a).

O papel do professor tem vindo a ampliar-se nos ultimes anos. Poder-

se-30 interp{etar estas mudancas segundo duas perspectivas, como afirma

Hargreaves (1998a): a profissionalizagdo e a intensifica¢do. Na. primeira,

“0 ensino é visto como estando a tornar-se cada vez mais complexo ¢
mais rico en} termos de competéncias, estando os professores .cada vez
mais envolvq;los em papéis de lideranga, em parcerias com colegas, em

l

tomadas de fiecisﬁo e na provisio de consultoria a outros, nas suas

préprias 4reas de competéncia” (p. 16). Na segunda, aponta-se para a
deterioragio. e a ndo profissionalizagio do trabalho dos docentes. O.

trabalho do professor € visto como sendo mais intenso, a-medida que as:

pressdes se acumulam e as inovagdes se multiplicam em condig¢bes de
trabalho que n#io conseguem acompanhar estas mudangas e vao, por iss0,
ficando para trds. A intensificagio, conceito retirado das teorias gerais do
processo de trabalho, leva a redugdo do tempo de relaxamento € a falta de
tempo para o aperfeicoamento da destreza e para a actualizagédo
profissional, provoca redugdes na qualidade do servigo, cria ¢ reforga a
escassez do tempo de preparagédo, € apoiada voluntariamente por muitos

professores € é confundida-com o profissionalismo. -
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Seja qual for, no entanto, a perspectiva em que nos colocarmos, est4
subjacente um problema que assume um papel determinante na
perspectiva dos professores: a varidvel tempo: “O tempo € inimigo da
liberdade. Ou, pelo menos, assim pensam os professores” (Hargreaves,
1998a, p. 105). Mas, mais tempo, ndo garante por si s6 a mudanga
educativa. Segundo um estudo desenvolvido, no ensino bésico, por este
autor em colaboragdo com Wignall, de 1988 a 89 (Hargreaves, 1998a),
ter sido dado um tempo acrescido aos professores para platiificar permitiu
contrariar o efeito de intensificacdo. No entanto, ndo constitui uma
condig¢do suficiente para a colegialidade e a comunidade. O tempo nao da
quaisquer garantias. Limita-se a oferecer oportunidades. “Embora o
tempo, enquanto antidoto para a intensificagdo, possa fornecer algumas
solugdes para os problemas do desenvolvimento ¢ do trabalho dos
professores, pode ser igualmente uma fonte de mais problemas” (p. 156).

Outro aspecto muito marcante, € por vezes associado ao tempo, € o
sentimento de culpa. Como afirma ainda este autor, “enquanto 0s
investigadores falam de orgulho, empenhamento e incerteza, os
professores falam de ansiedade, frustragido-e culpa” (p. 160). Identifica
dois tipos de culpa: (i) a persecutéria; que diz respeito a ndo ser capaz de
corresponder as expectativas, e (ii) a depressiva, relativé ao sentimento de
prejudicar ou negligenciar outros. Este sentimento de culpa pode
igualmente constituir um entrave a2 mudanga. Por exemplo, através da
culpa persecutéria o professor pode ser levado a ndo introduzir inovagao

no seu ensino, como gostaria, privilegiando a leccionagéo de conteiidos, a

112 - — Leonor Santos, 2000



Capitulo II — A Cultura Profissional ¢ o Trabalho dos Professores

fim de ndo prejudicar os seus alunos nomeadamente nos resultados de
qualquer prova de avaliagdo externa. e
Face a necessidade premente de mudanga e tendo presente os
diferentes factores limitadores para que este processo .seja simples e
ocorra naturalmente, muitos autores tém defendido o desenvolvimento de
uma cultura colaborativa como via privilegiada para a referida mudanca.

Atribuindo uma importincia decisiva ao papel das caracteristicas da

~comunidade profissional;=que determina a forma como os professores -~ -~

encaram o seu trabalho e os seus alunos, a cultura colaborativa pareceu
ser a resposta adequada. Na investiga¢ao educacional, a colegialidade.
tem vindo a ser apresentada nomeadamente como um contexto
favorecedor da reflexdo profissional e.do reforgo da confianga necessaria
a inovagdo.

No entanto, ao entusiasmo inicial sobre os.beneficios da colegialidade
seguiu-se-lhe o aumento do cepticismo e um olhar mais dirigido as
condi¢bes e consequéncias das relages profissionais dos professores.
(Little ¢ McLaughlin, 1993). Little (1990) alerta para o.facto de nem ..
todas as concepgdes de colegialidade, que se podem encontrar na..
literatura, sdo -impulsionadoras de mudangca. Pb"r-outras palavras, a
colegialidade pode tomar diferentes significados, assumindo esta autora .
uma posi¢do critica face a alguns deles: “A colegialidade tem estado . -
embebida de um sentido de virtude .(...) Grupos bem delimitados. tanto
podem constituir instrumentos para promover a mudanga, como para

conservar o existente” (p.-509).

Leonor Santos, 2000 : o 113



A prética lectiva como actividade de resolugio de problemas

Para clarificar a sua posigdo, esta autora, seguindo um continuo
crescente de exigéncias de forma a atingir-se uma autonomia
colaborativa, identifica quatro tipos de colaboragdo que vio da
independéncia a interdependéncia. Sdo eles: relato de histdrias, ajuda e
assisténcia, partilha e trabalho conjunto.

Se o trabalho entre os professores se reduzir ao relato de histdrias,
muitas vezes concretizado através de queixas ou de lamentos que
‘acontecem na sala=de. protessores, esta interac¢do pode servir sobretudo -
para refor¢ar a cultura ja existente. A ajuda e a assisténcia decorre
habitualmente dos professores mais velhos para os mais novos. Esta
muitas vezes associada a juizos de valor sobre a competéncia ou auséncia
desta. Esta forma de trabalho reduz-se normalmente a partilha de uma
cultura técnica, ndo se traduzindo, portanto, numa efectiva mudanga de
préticas.

A troca rotineira de materiais e processos ou de opinides e ideias, é
uma forma de colaboragdao que aparece com bastante frequéncia na
literatura. Ainda segundo Little, esta partilha torna o ensino
presumivelmente menos privado, no entanto, pode ser diversa na sua
forma e consequéncias. Pode envolver um nimero muito varidvel de
professores e pode ser reciproca ou unidireccional. Isto é, o simples facto
de existir partilha ndo influencia necessariamente a prética didria do
professor.

Por ultimo, esta autora entende por trabalho conjunto uma forma de
trabalho onde se verificam as seguintes condig¢des: (i) uma

responsabilidade partilhada (interdependéncia), (ii) uma concepgio
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colectiva de autonomia, e (iii) uma defini¢do conjunta de prioridades e
objectivos comuns que orientam as escolhas individuais de cada
elemento. Neste caso, as necessidades intelectuais, sociais € emocionais
do ensino sdo a motivagao para a colegialidade. Os professores sentem-se
motivados a participar uns com 0s outros na medida em que requerem a
contribuigédo de todos para o sucesso do seu trabalho.

Do que se acabou de expor, poder-se-a afirmar que o problema mais
marcante ndo € a existéncia de tipos variados:-de colaboragdo e
colegialidade, mas sim as caracteristicas e virtudes de alguns deles,

muitas vezes, serem atribuidas indevidamente a outros: k3

O fortalecimento dos professores, a reflexdo critica € o ..--:.
empenhamento num aperfeigoamento continuo s@o alegagdes
comumunente feitas acerca da colaboragdo € da colegialidade
em geral, mas que na prética sé se aplicam a algumas das

versdes particulares. (Hargreaves, 1998a, p. 212).

Temos vindo a falar de uma cultt_lra profissional, recoph_ependq!gz
valorizando o saber que € construido no colectivo. Este ndo s contribui
no sentido da mudanga para uma maior adequagio da escola a sociedade,
como do préprio desenvolvimento profissional dos professores. Mudar a
forma de trabalho dos professores parece ser um ponto chave no sentido _
da construgio de uma escola como comunidade que aprende: “Mesmo em
escolas onde a reforma € encorajada, o isolamento dos professores € um

obstaculo enorme a reforma” (Cooney e Krainer, 1996, p. 1160).
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Mas, pergunta-se, serd entdo possivel as escolas desenvolverem uma
nova cultura profissional? E realista pensar que o sistema educativo é
capaz de pensar como pode apoiar o desenvolvimento desta nova cultura?
Entenda-se por nova cultura profissional aquela em que o contexto e os
hébitos nos quais os professores’ sdo habitualmente socializados sio
diferentes, onde o isolamento ndo é reforgado e onde conversar sobre o
ensino ndo é mais considerado como socialmente indiscreto.

Alguns autores respondem de uma fofina talvez um pouco simplista.
Outros, fazem-no considerando de forma clara a complexidade do
problema. Entre os do primeiro grupo, apontamos Stein e Brown (1997).
Segundo estas autoras, e de um ponto de vista da aprendizagem dos
professores, .as.escolas podem ser vistas como espagos de trabalho
auténticos. HA numerosas ocasides em que‘os professores trabalham uns
com Os outros para atingirem um objectivo relacionado com algum
aspecto dos seus programas ou das suas préticas. Tal pode incluir o
desenho de um novo sistema de avaliagdo dos alunos, o planificar aulas
ou 0 comunicar a0s pais um novo programa. Estes momentos podem ser
chamados “actividades produtivas conjuntas”, isto é, os individuos
juntam-se com um objectivo partilhado e trabalham num produto comum
significativo a todos os participantes.

No segundo grupo, consideramos Ingvarson (1990). Este autor diz-nos
que a questdo da mudanga de uma cultura de escola pode ser respondida a
varios niveis de desenvolvimento e de abrangéncia. Por um lado, € de
fazer notar que, embora diversas investigagdes tenham evidenciado que

introduzir mudangas significativas no ensino é um processo pessoal
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dificil e a longo prazo, em que novas estratégias de ensino s3o0 apenas

encorpadas como rotinas ao fim de dois ou trés anos de pritica (Joyce e

Showers, 1988; Little, 1986; in Ingvarson, 1990), € indispensével o apoio .

dado pelos pares dentro da sala de aula. Por outro, € segundo Little (1987,

in Ingvarson, 1990)

Para que os professores trabalhem com colegas de forma .

. continuada e frutifera, requer ac¢do em todas as frentes. O
valor que se atribui ao trabalho partilhado deve ser tanto dito,
como mostrado. A oportunidade para o trabalho e estudo
partithados deve ser proeminente no horério diario, semanal e -
anual. Q propésito do trabalho conjunto deve ser obrigatério €
a tarefa suficientemente desafiadora. Os recursos materiais €
humanos devem ser adequados. E a realizagdo dos individuos

e dos grupos deve ser reconhecida e valorizada. (p. 513)

Deste modo, segundo esta autora, os professores Qevem <_:nvolvpr-se;
de forma frequente e continuada em conversas sobre as suas praticas de
forma a criarem uma linguagem partilhada adequada a complexidade da
actividade de ensino. Para além disso, conjuntamente com o0s
responsiveis pela administragdo devem planificar, investigar, preparar ¢
avaliar materiais € observarem as aulas uns dos outros. Em sintese, “os
professores € os administrados’ deycm en_sina;-se uns aos outros a préticg
de ensino” (Little, 1982, p. 12-13,in Ingvarson? 1990).

Como complemento, referindo-se a Fullan, Miles ¢ Anderson (1987),

Ingvarson, (1990) aponta um conjunto de estratégias facilitadoras para a

criagdo de uma nova forma de se trabalhar na escola: (i) desenvolvimento
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de competéncias dos professores e administradores através da formacio;
(i1) criagdo de consultores, através da identificagdo de professores com
perfil adequado; (iii) estimulo de esfor¢os naturalistas, com o apoio
efectivo de projectos da escola; (iv) divulgagdo e apoio de praticas
eficazes; (v) estabelecimento de redes de escola; (vi) desenvolvimento de
uma capacidade organizadora capaz de dar resposta as necessidades
identificadas, nomeadamente o desenvolvimento de uma boa infra-
estrutura de apoio.

Sanches (2000) entende a colegialidade como um processo social
orientado para o desenvolvimento da autonomia e de uma consciéncia
profissional colectiva. Reconhecendo que a evolugdo das culturas
profissionais é um processo lento e que se aprende a desenvolver um
cultura de colegialidade, identifica como um dos seus obstdculos a
mobilidade dos professores. Para além disso, aponta a necessidade de
uma reestrutura¢do dos tempos e dos espagos organizacionais, bem como
da existéncia de incentivos e apoio aos professores por parte da direcgdo
da escola-e dos parceiros sociais da governagio.

Hargreaves (1998a) refere que uma mudanga educacional, para ser
bem sucedida, requer uma intervengfo em varios niveis em simultaneo:
(1) o desenvolvimento profissional dos professores; (ii) o
desenvolvimento do curriculo e da avaliag@o; e (iii) o desenvolvimento
da lideranga e da organizagdo escolar. Sublinha a necessidade de se ter
em conta as relagGes de poder dentro da escola. Refere a restruturagdo
como cliché da moda e indica que, nesta, como em muitas outras coisas,

h& uma grande distincia da retdrica-a pratica. Indica que a escolha
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fundamental da restruturagio € definir-se enquanto controlo burocratico
ou enquanto fortalecimento profissional.

Hargreaves considera que a colaboragdo € como que um
“metaparadigma” da mudanga educativa e organizacional da idade p6s-
moderna que constitui um principio que articula e integra a acgéo, a

planificacdo, a cultura, o desenvolvimento, a organizagdo e a

investigagdo. Aponta nada menos que onze possiveis “virtualidades2 da
colaboragdo. Mas indica também alguns “perigos™ da colaboragéo, que
pode ser: (i) confortavel e complacente; (ii) conformista; (iii) artificial; e
(iv) co-optativa. Para ele, tanto a colaboragdo como a restruturaga®
podem ser 1teis ou nocivas. ‘

Do ponto de vista tedrico, tém vindo a ser apresentados alguns
possiveis indicadores para analisar a escola como organizagdo que
aprende, o que é o mesmo que falar nos campos de ac¢@o em que deverad
haver uma intervengo significativa de forma a mudar a cultura da escola.

Alguns autores sdo, no entanto, criticos sobre se deve ser-de facto a

escola a principal unidade de anlise. Huberman (1993), questiona porqué

considerar a escola como unidade de an4lise quando esta tem grupos-de "

professores com anos de escolaridade téo diferentes e objectivos também

tio diversos. Este autor propde que, a nivel de escola, se considere o

grupo disciplinar ou o grupo de um dado ano como a unidade primeira de

planificac@o e concretizagdo colaborativa nas escolas secunddrias. E este

2 Sio as seguintes as potencialidades apontadas por este autor: apoio moral; eficiéncia acrescida;
eficcia melhorada; sobrecarga de trabalho reduzida; perspectivas temporais sincronizadas; certeza
situada; poder de afirmagdo politico; capacidade de reflexdo acrescida; capacidade de resposia
organizacional; oportunidades de aprendizagem e aperfeigoamento.continuo.
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0 €spago onde as pessoas tém coisas concretas para dizer umas as outras e
podem ajudar a responder a situagdes especificas. A nivel regional,
poderdo ser grupos de professores do mesmo grupo disciplinar ou que
ensinam os mesmos anos de escolaridade ou que desempenham funcdes

analogas, em diferentes escolas.

Em sintese, assumindo a necessidade da mudanga organizacional da
escola, a colegialidade é considerada por muitos autores como uma via a
desenvolver. Nao sendo uma condi¢do suficiente é, no entanto,
necesséria. E de fazer notar que para compreender em toda a sua extensio
o significado da cultura profissional dos professores requer uma atencio
especial sobre as diferentes varidveis do contexto no qual esta é formada
e desenvolvida. Ha que evitar analisar de forma global e indiferenciada o
individualismo e a colegialidade. Em larga medida, o aparente desacordo
entre as limitagdes do individualismo e o valor da colegialidade pode ser
atribuido a ndo .discrimina¢do das diversas formas e situagdes das
interacgGes do.trabalho dos professores (Little e McLaughlin, 1993). Por
outro lado, encard-los em termos dicotdmicos € outro risco a que por
vezes se tem sido sujeito. Procurar linearizar e extremar campos tdo
complexos, ao contrédrio de os clarificar, pode tornd-los incompreensiveis
e mais uma vez atribuir-lhes qualidades ou defeitos absolutos e
totalmente ndo contextuais.

Ficou igualmente patente a importancia do papel de lideranga de

certos cargos que poderdo criar contextos impulsionadores e reforcativos
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dessa cultura. Para uma melhor compreensio deste papel, serd, em

seguida; discutido o conceito de lideranga. S S

A lideranca

Uma das‘ questdes-chave na vida de um grupo liga-se ao poder e a C
lideranga. Como afirma Fisher (1992), “a realidade do poder esti no
centro de toda a estrutura social” (p. 168). Foi através do estudo da -
lideranga que se desenvolveram em psicologia social as anélises sobre o
poder.

Comegamos por discutir o significado de diversos conceitos, que ' se -

interligam —poder, influéncia, lideranga e autoridade — de forma a
compreender melhor a sua natureza. De seguida, procuramos apresentar -
alguns aspectos miais marcantes da dindmica do poder, como seja, as
dimensdes do poder, os seus processos de aparecimento e ‘os estilos de

lideranca.

Conceitos fundamentais

Segundo Moessinger (s.d.), numa concepg¢do comportamentalista,
sempre que um individuo revela a capacidade de obter de outro um
comportamento que este ndo teria espontaneamente, estamos perante uma

situagdo de exercicio de poder. Esta nogdo de poder tem servido de
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referéncia a muitos autores ao longo dos anos. No entanto, o poder
constitui a forma incontornavel que tomam as rela¢des humanas e, como
tal, a sua dindmica deve igualmente ser objecto de estudo. Isto €, nio
existe poder independentemente daquele ou daqueles sobre os-quais ele
se exerce, por outras palavras, ndo ha apenas acgao de a sobre b, mas
também reacgdo de b em relagdo a a e € esta interac¢do que instaura o
poder. Trata-se, assim, de uma relagdo bindria. Refor¢cando esta ideia,
Foucault (1982, in Knights e Vurdubakis, 1994) afirma que o poder € o~
nome que se d4 a uma certa coeréncia das relagdes sociais que torna
possivel a construgao de uma ‘“grelha de intelegibilidade” da ordem
social. Nesta perspectiva, o poder ndo é uma institui¢do, nem uma
estrutura, nem tdo pouco uma certa forca em que estamos envolvidos,
mas sim a designagio que se atribui a uma relag@o estratégica complexa
numa dada sociedade.

Segundo ainda Moessinger, esta relagdo é ndo reflexiva, simétrica ou
anti-simétrica, e transitiva. Hi poder simétrico, quando h4 uma certa
igualdade entre os parceiros, isto €, a exerce poder sobre b num dominio
e b exerce poder sobre a noutro. Quando se verifica desigualdade temos
uma relagdo de poder assimétrica. E a transitividade que permite que o
poder se transmita através de uma cadeia hierdrquica, de modo a que o
seu topo possa fazer executar algo pela sua base. E, no entanto,
ressalvado por diversos autores que existe desgaste do poder ao
transmitir-se, pondo-se mesmo em causa se ¢ a mesma ordem que vai

sendo transmitida entre 0s sucessivos escaldes hierarquicos.
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Seguindo esta perspectiva, Sanches (1999) reforca a ideia da acgdo de
lideranga como um “processo dialéctico entre fundo e--forma
organizacional, através do qual se estrutura o fluir continuo dos
acontecimentos € dos rituats de interacgdo” (p. 67). Assim, ha a
necessidade de harmonizar duas légicas prevalecentes. Por um lado, a de
Sfundo que visa o controlo e racionalizagdo entre finalidades e acgdo e, por

outro, a da forma que reconhecendo que a realidade € essencialmente

simbdlica ¢ feita-de conflitos, procura entrar em linha de conta-com- -

16gicas de negociagdo, de subversdo e de desconstrugio.

Poder-se-4 identificar dois tipos de poder: o individualizado e-0
institucionalizado (Fisher, 1992). O poder individualizado € aquele que é
exercido por alguém que o considera um bem seu € que o pode usar sem
se submeter a sang¢des. O poder institucionalizado € aquele que apenas se

pode exercer de acordo com um conjunto de regras que o definem e o

regulam. Deste modo, o poder ndao pode ser considerado uma aptidao -

pessoal, nem tdo pouco a qualidade de um grupo. Ele existe apenas no

interior de uma relagao social. Como diz Fisher (1992), “o poder € uma

relagdo social estruturada em termos de dominagdo/submissao’™ (p. 89).
Segundo diversos autores (Fisher, 1992; Moessinger, s. d.), poder e

influéncia sdo dois conceitos distintos: o poder é o exercicio de um

controlo, a influéncia € o exercicio de uma persuasao. A influéncia nao. -

requer o poder; o poder pode ir além da influéncia. A influéncia é de
alguma forma um poder que sera exercido nao intencionalmente e que se

manifestara a rebeldia daquele que o exerce. Isto é, a tem influéncia sobre
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b, quando b reage em fungdo daquilo que imagina que a pretende, mas
sem que este o manifeste.

O termo lideranga designa simultaneamente a estrutura da autoridade,
isto €, 0 quadro no qual se produz o processo de rela¢do entre o-lider e os
outros membros de um grupo, € o conjunto de comportamentos dos
individuos que ocupam a posigéo de lider. A lideranca diz respeito a dois
processos: a condugao de um grupo e a possibilidade de dar ordens. Esta
iltima sG-aparece'no interior de uma estrutura hierdrquica.”Em’ grupos
ndo formais, por exemplo, o lider € normalmente considerado a pessoa
que dispde de mais influéncia. Numa situa¢do de maior formalidade, o
lider € aquele que ocupa uma fungdo identificada pela lideranga
organizacional. Esta func¢io corresponde ao desempenho dé um papel que
implica geralmente a autoridade e o sentido de responsabilidade e que
pode levar os outros a submissdo, através do poder ligado a fung@o.

E, no entanto, de fazer notar que, embora o papel do lider seja
habitualmente central num processo de lideranga, esta pode dizer
igualmente respeito aos chamados seus subordinados, isto é, estes
poderdo ter um papel activo, cuja actividade pode coagir o lider a fazer
determinada coisa. Ser lider comporta um conjunto de papéis e as fungdes
que eles englobam supdem uma cooperagdo. Deste modo, a lideranga é
um processo € nao uma pessoa, ainda que o lider seja aquele que aparece
mais frequentemente como ponto central nesse processo.

A lideranga distingue-se da autoridade. A autoridade refere-se ao
poder que se exerce no qUadro de uma legitimidade. H4 dois tipos de

autoridade: aquela que deriva da categoria ou posi¢do hierdrquica, e que
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em principio é imposta; e aquela que provém da posi¢ao do lider e, como
tal, é aceite. A eficicia da autoridade € tanto maior quanto. melhor se

conjugarem estes dois niveis:

A autoridade € estatica, estrutural, formal e sancionada pela
organizagio; ela implica uma submissdo, uma causa
estruturada e legitima num dominio claro e especifico. Em
contrapartida, a lideranga € dindmica, tictica, informal e n3o

- formalmente sancionada pela organizagdo. (Fisher, 1992, p.
94)

Do exposto pode afirmar-se que de uma concepc¢ao de poder com(;
fenémeno unidireccional se passou para uma concepgao mais ampla de
relagdo binéana, caracterlzada por ser ndo reflexiva, 51metnca ou antl-
simétrica e transitiva. | )

O poder distingue-se da influéncia, por se exercer em termos de
controlo e ndo de persuasio. A llderanga entendida como o conjunt‘o de
comportamentos daqueles que ocupam a posxgao de 11dcr d1$t1ngue se da

autoridade, dados os aspectos diversos que as caracterizam.
Dinamicas de poder

Existem varias txplflcagoes possxvels de poder Apresentaremos
apenas dois modelos. O prlmelro é apresentado por French e Raven
(1959, in Marc e Picard, s. d ) Segundo estes autores, existem cinco tipos

de poder mais habituais e 1mportantes. Esta categorlzaqao parte como
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base de poder a forma de relagdo entre b (aquele sobre quem se exerce
poder) e a (individuo, grupo, norma,... capaz de exercer poder). Note-se
que na percepgao’ de b pode intervir diversos tipos de factores,

nomeadamente cognitivos e afectivos. Os cinco tipos de poder sio:

— 0 poder de recompensa, baseado na percep¢do de b que a tem a
possibilidade de lhe proporcionar recompensas (satisfacGes, gratificagoes,
vantagens);

— 0 poder de coer¢do, baseado na percepgdo de b que a tem a
possibilidade de lhe infringir puni¢des (san¢des, sofrimentos,
rejeigdes,...);

— 0 poder ‘legitimo, baseado na percepg¢io de b que a tem
legitimamente o direito de lhe prescrever a conduta (em fungdo do seu
estatuto, da sua fungdo);

— 0 poder de referéncia, baseado na identificagio de b com a;

— 0 poder de competéncia, baseado na percepgdo de que a tem uma
experi€ncia ou conhecimentos especificos que lhe conferem uma mestria

num dominio preciso.

Ainda segundo estes autores, o poder legitimo s6 € exercido por cada
agente num dominio de ac¢do limitado. Toda a tentativa para exercer o
poder fora da sua jurisdi¢do tende a enfraquecé-lo. Quanto mais legitimo
€ o poder, nomeadamente baseado na referéncia ou na competéncia,
menos resisténcia produz. Pelo contrério, o poder de coergiio aumenta-a e

o poder de recompensa tende a diminui-la.

126 ’ - Leonor Santos, 2000



Capitulo II — A Cultura Profissional e o Trabalho dos Professores

O segundo modelo que apresentaremos € de Crozier e Friedberg

(1977, in Fisher, 1992) que ‘propéem um estudo dos fundamienitos do "~

poder como base de toda a acgdo organizada, nomeadamente do
funcionamento das organizagGes. Estes autores apresentam quatro fontes

essenciais do poder, decorrentes, respectivamente:

— da avaliagao do perito: tem poder aquele que tem 0 dominio de um
conjunto de conhecimentos e de competéncias que lhe permite resolver
problemas que outros ndao sao capazes;

— da relagdo entre uma organiza¢do e o seu meio circundante: tem
poder aquele que tem o dominio de incertezas nas relagdes existentes
entre uma organizagdo ¢ o seu meio envolvente que 'lhe permite o
desempenho do papel de intermedidrio e intérprete entre 16gicas e acgoes
diferentes;

— da circulagdo de informagées: tem poder aquele que é detentor de
um conjunto de informagdes indispensaveis aos outros; -

— das regras organizacionais: tem poder aquele que tem capacidade
em utilizar as regras organizacionais, isto €, aquele que tem um bom

conhecimento das regras e as sabe utilizar.

O poder legitimo ja referido, em oposi¢do ao.coercivo, € toda a
autoridade que. se baseia numa .estrutura hierdrquica. Podem ser

identificadas trés bases para o poder legitimo:
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— os valores culturais comuns a uma sociedade, que reconhecem as
caracteristicas especificadas a um individuo;

— a aceitagdo de uma estrutura social, que implica uma hierarquia de
autoridade;

— a delegagdo, que significa que aquele que o detém é designado

como tal por um agente que pode conferir-lhe uma legitimidade.

~...Temos vindo a falar no poder legitimo. No entanto, a legitimidade nio
parece ser por si s6 suficiente para uma autoridade aceite. Devera
igualmente existir uma interacgio entre as fungdes de um superior e a
sensibilidade dos subordinados. Por outras palavras, o exercicio da
autoridade € condicionado pelas representagdes que os subordinados
fazem daquele que ocupa um posto e nio apenas pela percep¢ao que tém
daquele que confere a legitimidade enquanto fonte formal de autoridade.
A designagio ou eleigdo de um chefe nio d4 apenas origem a
diferentes expectativas, mas tamb(_ém cria condigdes distintas para o chefe
€ os subordinados. De acordo com estudos realizados, por um lado, a
legitimidade baseada na designacio feita através da competéncia parece
ser o factor mais importante do poder. Por outro, a criagdo de
legitimidade através de um processo eleitoral, parece sair refor¢ada, uma
vez que este meio contribui para a existéncia de maior sentido de

responsabilidade. Como afirma Fisher (1992):
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Este sistema foi considerado uma forma de troca social, em
que os membros de um grupo recompensam aquele que

elegem e esperam em troca resultados da sua parte. (p. 117)

Podem-se distinguir dois tipos de lideres: o formal, decorrente de uma
autoridade no interior de uma estrutura hierirquica ¢ o informal,
resultante do reconhecimento de factores independentes de qualquer
hierarquia, tais como a competéncia.

Fisher (1992), de acordo com as vérias abordagens desenvolvidas por
diferentes modelos tedricos de lideranga, apresenta duas que podem
considerar-se claramente contrastantes. Dizem elas, respectivamente,
respeito a analise centrada nos tragos individuais para definir um lider e 2
anélise das situagGes capazes de determinar o €xXercicio de uma lideranga.

A primeira abordagem parte do pressuposto que o poder € um atributo
do individuo, isto é, um dom pessoal. Os estudos, que se desenvolveram
sobretudo na primeira metade deste século, tiveram como foco de atengdo
a procura de resposta a questdes como: “Quem se torna chefe?” e “Quais |
as qualidades de um chefe?” Esta linha de abordagem £6i, no entanto,
sujeita a criticas, uma vez que ao focar-se nas caracteristicas individuais
pressupde o poder definido como um processo' ‘de influéncia
unidireccional. A segunda abordagem apresentada procura ir mais longe,
isto &, estudar o fenémeno da lideranca em fungio da importincia do
contexto em que se exprime. J4 ndo $&o as capacidades individuais que
caracterizam a lideranga, mas sim os factores do contexto que

determinam o estilo de lideranga. Procura-se assim compreender, por
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exemplo, as caracteristicas do grupo e as relagdes entre o lider e os
restantes elementos. Em particular, no contexto escolar, Sanches (1999)
aponta quatro formas diversas de conhecimento organizacional dos
lideres, que constituem os campos de interac¢do da acgdo de lideranga.
S@o eles: o conhecimento de si mesmo (pessoal e profissional), da
instituicdo, da situagdo e dos actores.

Fiedler (1967) identifica trés varidveis contextuais que influenciam o

papel do lider: ‘ -

— a autoridade formal do lider, relativa & sua posigao hierarquica;

— a organiza¢do da tarefa, relativa aos meios e condigdes de
realizagdo das actividades,

— as relagoes entre o lider e os seus subordinados, respeitante ao

grau de aceitagdo e ao clima de trabalho no interior do grupo.

Hé mesmos autores que discutem o tipo de inter-influéncia entre as
caracteristicas do lider e as exigéncias da situagido, propondo modelos
contrarios. Uns defendem a necessidade de flexibilidade do lider em
adaptar as suas tendéncias pessoais as exigéncias da situacdo. Outros,
contudo, defendem que uma lideranga eficaz é aquela em que o lider é
capaz de modificar os dados contextuais de forma a adopta-los ao seu
préprio estilo. Seja, contudo, qual for a posi¢do em que nos coloquemos,
segundo Sanches (1999), o lider terd de desempenhar o papel de
negociador de solucgdes e recursos, de agente divulgador de valores e

ideias, de porta-voz da informag@o para o exterior e de regulador de
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conflitos. Estes papéis, “em ultima instincia, situam-no no centro do
sistema nervoso organizacional impulsionador da ac¢ao” (p. 70). —

Entre os modelos que valorizam sobretudo o papel do contexto, é de

referir o de House (1981, in Fisher, 1992) que identifica quatro tipos .

possiveis de lideranga:

— a lideranca directiva, centrada na realizag@o de tarefa sob todas as

--.suas formas (organizagdo, coordenagao, ¢ avaliagao); -

— a lideran¢a de apoio, que procura criar um clima ¢ relagdes
satisfatorias;

— a lideranga participativa, que € orientada para a informacio e
consulta;

— a lideranga que tem como eixe os objectivos.

E de ressaltar que o modelo apresentado entra em linha de conta com
miltiplas orienta¢Ges, nomeadamente, a realizag@o da tarefa, as relagGes

humanas e os objectivos a atingir.

A lideranga pode ainda ser analisada do ponto de vista des processos -

seguidos para a tomada de decisdo. Ha dois possiveis critérios a ter em

conta quando da tomada de decisdao: a-qualidade da decisdo, .

nomeadamente nos efeitos que determina no funcionamento do grupo, ¢ a
sua aceitagao pelos subordinados. Fisher (1992), identifica trés modelos

centrais de lideranca:
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— 0 modelo autocrdtico, em que o lider identifica o problema,
examina as solugdes possiveis, toma a decisdo e informa os seus
subordinados. Este processo pode ser acompanhado de recolha de
informagao pontual;

— 0 modelo consultivo, em que o lider toma a decisdo apés um
processo de trocas individuais ou dentro do seio do grupo, para avaliar os

aspectos do problema;

— 0 modelo participativo, em que a tomada de’ decisdo é feita enr -

grupo.

Outros autores apresentam subcategorias das apresentadas, partindo
ainda do mesmo quadro de referéncia. Por exemplo, Tannenbaum e
Schmidt (1973, in Fisher, 1992) alertam para a necessidade do lider
ponderar as suas forgas préprias, as dos subordinados e as da situagéo,

antes de optar por um destes tipos de lideranca.

Do exposto ressalta que de uma abordagem tradicional em que o foco
central do estudo das questdes da liderangca se centravam nas
caracteristicas individuais do lider, se evolui para o reconhecimento da
importancia dos factores contextuais. Assim, torna-se mais complexa e
amplia-se a natureza da lideranca. Passa-se, deste modo, a reconhecer que
“a acg¢ao de lideranca € sempre uma acgio situada e holistica (Sanches,
1999, p. 65).

Viérias sao as tipificagdes possiveis a atribuir ao poder. Para o

caracterizar poder-se-4 partir dos factores cognitivos e afectivos postos
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em jogo, das fontes que o legitimam, de factores do contexto ou ainda

dos processos seguidos na tomada-de decisGes. --

Consideracoes finais

Foi por mais de uma vez, ao longo deste capitulo, afirmado que a -

cultura profissional dos professores é complexa e pode tomar formas
diversas de concretizagdo na pratica. Deste modo, valorizar tido
linearmente a colegialidade, em detrimento do individualismo,-como
garante de uma mudanga organizacional das escolas-e das praticas dos

professores corre o risco de se tornar pouco prometedor € ndo levar aos

objectivos desejados. Assume-se neste estudo, contudo, que a-

colegialidade € uma via muito promissora para a-mudang¢a na cultura
profissional dos professores capaz de responder as necessidades de uma

escola ajustada 3 sociedade de hoje. Em particular, falamos na

necessidade de criar novas formas de ser professor na escola'e de ajustar * -

as praticas de ensino.

O significado que atribuimos a colegialidade neste estudo’

corresponde a-uma forma continuada de trabalho em equipa, que leve a
reflexdo dos professores sobre as razdes e as consequéncias daquilo que
fazem, que os desafie a melhorar as suas praticas e a repensar no que €
ser professor. Pode ter origém na identificagdo partilhada de um

problema, assumido por todos os- professores membros da equipa. Tal
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dinamica pressupde a existéncia continuada de negociag@o e construgio
de 1deias, significados e valores comuns, marcada por uma ética de
responsabilidade e de autonomia partilhada. A colegialidade nao nega a
autonomia, mas sim reconhecendo e respeitando a existéncia de
diferengas, procura tornd-la uma mais valia. Assim, nas equipas colegiais
as motivacdes individuais ndo se opdem as colectivas, mas sim
complementam-se e aprofundam-se (Sanches, 2000).

Ha; no entanto, que garantir uma colegialidade que permanega com o
tempo, que se instale como uma nova cultura e ndo como algo
extemporaneo. Em nosso entender, esta necessidade esta directamente
relacionada com o dilema anteriormente apresentado sobre quem recai a
responsabilidade de impulsionar e garantir formas de colegialidade —
por parte da vontade expressa dos professores ou, em oposigdo, por
imposi¢@o de vias superiores. A literatura evidencia os riscos de uma
colegialidade ndo directamente assumida pelos professores —
colegialidade artificial-ou for¢ada. No entanto, em nosso entender tdo
pouco se podera deixar a exclusiva espontaneidade dos professores..
Poder4’ antes haver um processo de mituas responsabilidades, cabendo
aos diferentes intervenientes um papel de autonomia responsavel, tendo
por quadro de referéncia uma perspectiva global de um projecto
educativo da escola. Estas responsabilidades a que nos-estamos a referir
ultrapassam em larga medida a cria¢do de condi¢des materiais e fisicas,
obviamente essenciais para a realizagdo de um trabalho conjunto entre
professores. E muito mais do que isso.. A escola, enquanto comunidade

educativa, deve no seu todo ter um objectivo comum partilhado, no qual
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se inclui o desenvolvimento de uma autonomia e de uma consciéncia

profissional colectiva. S e

Uma outra questdo que se coloca ao falarmos em colegialidade é a.

escolha de qual a unidade de analise a considerar no estudo da cultura
profissional dos professores. Em nosso entender, e tendo por base o
apresentado anteriormente, sem divida que os grupos disciplinares,

vistos como comunidades profissionais existentes na escola, em

particular, na escola secunddria, sdo organizagbes provavelmente -

decisivas para a compreensdo da cultura profissional em vigor. Em

particular, o papel do delegado de grupo, enquanto lider de um poder -

legitimado, consignado por um processo eleitoral, podera constituir um
aspecto relevante a ter em conta. Ndo deve ser, contudo, ignorado o
contexto que os envolve, a dimensdo mats ampla, a da prépria escola, de
forma a que seja possivel captar-se a compreensdo da evidéncia
emergente da anélise do grupo em todas as suas miitiplas matizes.

Ao darmos um papel de destaque ao grupo disciplinar ndo estamos,

contudo, a ignorar as possiveis consequéncias de um cultura balcanizada.

Consideramos sim que as equipas de trabalho nao devem e ndo podem -

fechar-se sobre si préprias, correndo o risco, se tal vir a acontecer, de
inviabilizar uma colegialidade tal como foi anteriormente por noés
caracterizada. Estamos sim e apenas a dar um especial destaque.ac grupo
disciplinar de forma a respeitar a l6gica organizacional que até hoje foi a
seguida nas escolas secundéarias portuguesas, isto €, a atender aos

aspectos contextuais da realidade que queremos estudar e compreender.

Esta realidade poderd mesmo vir a constituir um ponto de partida para -
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uma interacgdo rotativa e democrdtica, seguindo uma estrutura de

“mosaico fluido” (Hargreaves, 1998a).
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A Profissao Docente como uma

Actividade de Resolu¢io de Problemas

Elementos para uma teoria de resoluciio de problemas

A resolugdo de problemas e a sua relevancia e significado no ensino e
aprendizagem da Matemética tém sido fortemente associados a esta area
do saber e, nas iltimas décadas, tém mesmo tomado uma forte expressio
nbs curriculos desta disciplina. Mas a Educac¢io Matemadtica nio é o
inico dominio que se tem preocupado com esta temdatica. Nio sé a
resolugdo de problemas se pode encontrar noutras dreas disciplinares no
campo da Educagdo, como igualmente em outros dominios do saber,

nomeadamente na Filosofia e na Psicologia.
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Falar em teonia de resolugio de -problemas ¢ falar em algo de que se
reconhece importincia, mas que nao tem sido possivel desenvolver de
forma satisfatéria (Smith, 1991; Wickelgren, 1974). Virias tém sido as
razdes de tal dificuldade, sendo logo a primeira a falta de consenso na
prépria nogdo do que € um problema. No entanto, diversas questdes tém
constituido, ;10 longo do tempo, objecto de aten¢do em todas as 4reas,
tornando-se assim questdes transversais. Destacamos entre outras, 0
significado do que é um problema e os processos inerentes A sua

“tesolugdo. Sdo estas duas questGes que, em particular, iremos discutir
neste ponto.

JEYER
<

O conceito de problema

Nio ¢ tarefa fécil definir o conceito de problema, dada a diversidade
de opiniGes que sobre-tal assunto podemos encontrar. Alids, como afirma
Ernest -(1992)'uma das questdes: que t€m dificultado grandemente a
discussid a volta,da resolugédo de problemas tem sido o facto deste
conceito ser. mal definido e-ser compreendido.de formas diferentes por
diversos autores. Smith (1991} diz mesmo que ha quase'tantas.definigdes
de problema quantos os investigadores.desta drea, ndo se tendo até a data
encontrado ainda nenhuma .que tenha merecido uma ampla aceitagdo.
Schoenfeld (1991) vai mais longe, afirmando que se for pedido a sete
educadores matematicos. para definir problema € muito possivel que se

obtenha nove defini¢des diferentes.. Embora tenhamos presente esta
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realidade, dado que a caracterizagdo e tipologia dos problemas tem sido
uma preocupagio presente ao longo dos anos naqueles que tém procurado
estudar esta problemadtica, iremos em seguida apresentar 0 que nos
propdem alguns autores pertencentes a diversos dominios do saber.
Existem diversos termos muitas vezes associados a palavra problema,
como se pode constatar através da consulta de diciondrio, como seja
“coisa dificil de explicar,. divida, mistério, questdo, enigma” (Silva,
1984, p. 1247). Embora todos estes termos tenham algo a ver com
problema, ndo o definem por si s6, como alerta Saviani (1985). Por
‘exemplo, serd que toda a questdo € um problema? A resposta €
obviamente negativa. Muitas questdes ndo constituem .um problema, nao
por causa do seu nivel de complexidade, por serem faceis ou.dificeis, mas
sim porque ha questdes cujas respostas sdo antecipadamente conhecidas.
O mesmo tipo de argumentagdo pode ser apresentddo‘quando se pretende
associar ao problema algo que levanta dificuldade na sua explicacdo. J4 o
termo “enigma’” comporta a ideia de desconhecimento. Levando-o ao seu
extremo, a impossibilidade absoluta do saber, tem-se o mistério. Mas “o
mistério nao € sin6nimo de problema. E, a0 contrario & frequentemente, a
solugdo do problema” (Saviani, 1985, p. 19). Por ultimo, o termo divida,
é igualmente -insuficienté por si s6, uma vez que nem-toda a davida €
problematica: -Segundo este-autor, pard.definirmos problema.temos de
recorrer 4 sua esséncia, que € a necessidade. Associando a ideia de

necessidade a todos .os termos do-senso comum, atrias referidos,

poderemos entdo superar as insuficiéncias apresentadas. Como afirma -

Leonor. Santos; 2000 - 139

i



A pritica lectiva como actividade de resolucdo de problemas

este autor:

Uma questdo em si ndo caracteriza o problema, nem mesmo
aquela cuja resposta é desconhecida; mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer, eis ai um
problema. Algo que eu nd3o sei ndo é um problema; mas se
eu ignoro alguma coisa que preciso saber, eis-me, entio,
diante de um problema. Da mesma forma, um obstdculo que
€ necessdrio transpor, uma dificuldade que precisa de ser
superada, uma divida que nao pode deixar de ser dissipada
sdo situagdes que se nos configuram como verdadeiramente
problematicas. (p. 21)

Embora ndo seja referido por este autor, é de notar que, de acordo com
0 €Xposto, a nogio de necessidade apresentada estd relacionada com a
nogdo de intencionalidade. A necessidade estd associada a intengdo do
sujeito em envolver-se nas tarefas tendentes a resolugdo da situagio.

Para melhor clarificar este conceito, Saviani (1985) afirma que nio
existem problemas filoséficos, cientificos ou outros. Ea atitude que se
toma face ao problema que pode levag a classific4-lo. Os assuntos que sido
objecto de estudo dos cientistas, sio os denominados problemas
cientificos, os problemas estudados pelos sociblogos sdo os problemas
sociolégicos e assim por diante.

E ainda de notar que dar destaque 2 ideia de nec;ssidade leva a
questionar até que ponto, para este autor, o conceito de problema ¢é
subjectivo, isto.é, depende do iqdivfduo. Segundo ele, contudo, este

conceito abarca as duas vertentes. E subjectivo, porque a nogio de
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necessidade decorre da experiéncia individual podendo assim este
conceito oscilar grandementc’tendo cm conta a diversidade dos
individuos. Mas, por outro lado, € objectivo porque as circunstincias
onde o homem constréi a sua existéncia sdao dadas, sdo objectivamente
determinadas. “Trata-se de uma necessidade que se 1mpde
objectivamente e € assumida subjectivamente” (p. 23).

Assim, uma proposta vinda da Filosofia, define problema como algo
que tem por esséncia a necessidade. Outros aspectos podem, no entanto,
ser destacados. Por exemplo, refiram-se diversas perspectivas no dmbito
da Psicologia. Na Psicologia genética, recorre-se a nogdo de conflito
cognitivo para explicar as interac¢des entre o individuo € o mundo
exterior. O individuo, ao confrontar-se com situagdes do contexto € ndo
tendo instrumentos para a sua resolu¢io imediata, é forcado a procurar
novas solugdes, desenvolvendo assim o potencial previamente existente.

Ao descentrar a aten¢do do estudo do individuo e das suas interéégées

com o meio envolvente para enfatizar o estudo das relagbes e das

influéncias miituas entre individuos ou das interrelagdes entre individuos

e sistemas sociais organizados surge, no quadro da Psicologia social, a
no¢io de conflito socio-cognitivo. Esta nogao ‘eAmerge do confronto de
ideias entre individuos face a resolugéo de uma dada tarefa, destacando o
papel da relagdo interpessoal erﬁ tarefas de resolucdo de problemas.
Tendo como principal preocupagao o des.envolvimentd cognitivo, esta
perspectiva propde a resolugao de"problemés vivida na iﬁterécqﬁo social

como o contexto favordvel para que acontega desenvolvimento. Por
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outras palavras, um problema € toda a situagdo que € capaz de
desencadear um impasse, uma perturbagio, um conflito. “Toda a situagio
de desequilibrio cognitivo face a um problema novo (que ndo pode ser
resolvido com os conhecimentos e processos de resolugdo anteriormente
adquiridos) € assim potencialmente um factor de progresso cognitivo”
(Remigy, 1993, p. 249).

Ja Shulman (1985), fazendo referéncia a Jerome Bruner, evidencia
outras actividades que sdo determinadas pela situa¢do chamada de
problema. Segundo este autor, ha trés aspectos a serem considerados
quando pretendemos definir problema: perturbagdes, puzzles e
problemas. Uma perturbagio € uma-situagio que nos deixa perdidos; em
que sabemos - que algo ndo corre bem. Um puzzle tem uma forma, uma
estrutura clara € uma solugdo nitida, bem definida. Um problema é entio
aquilo que obtemos quando conseguimos encontrar uma forma de puzzle
numa situagdo de perturbagao.

Smith (1991) ndo se limita a apresentar uma defini¢do prdpria de
problema, como discute igualmente algumas das defini¢Ges mais usuais.
Por exemplo, segundo este autor, usar-como critério para destinguir
problema o facto de se tratar ou ndo de uma situagdo rotineira torna a
operacionalidade da defini¢do mais complexa, ndo s6 porque varia de
pessoa para pessoa, como' pode também variar na mesma pessoa entre
dois momentos diferentes, ja para nao falar na dificuldade de decidir o
nivel de familiaridade de cada individuo com a tarefa. Para além disso,

esta nogdo € ainda questiondvel se.tivermos em conta que certos
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instrumentos cognitivos (por exemplo, planificar, subdividir em partes,
usar algoritmos especfficos) podem ser usados tanto em situagdes
rotineiras como nao rotineiras.

Associar o problema a uma situagdo que cria perplexidade € outro
exemplo que este mesmo autor questiona. Segundo ele, perplexidade no
sentido de ndo ser capaz de ter estratégias, heuristicas ou algoritmos para
dar resposta, nio é caracteristica de um problema, uma vez que existem
situagdes muito desafiadoras para as quais temos consciéncia de
possuirmos um conjunto de instrumentos que poderdo ser aplicados.

Tendo presente estas questdes, o autor sintetiza esta problematica
através de um continuo que tem por extremos exactamente. 0s termos que

mais usualmente estio associados a este conceito: 0. exercicio. e.o

“verdadeiro” problema. Este continuo assenta em dois critérios: (i) nas -

diferengas entre a forma como historicamente este conceito foi definido-e

usado na pritica e (ii) no modo como as caracteristicas da tarefa e-a
distancia entre a tarefa e as capacidades da pessoa foram. ou nao
consideradas. Esta distancia € descrita em termos da familiaridade com o
problema e com a incerteza do processo. Assim, opde o simples ao

complexo; o facil ao dificil; o familiar ao néo familiar; a linearidade a

perplexidade e o exercicio ao problema. “real”. Conclui, -definindo. -

“problema como toda a.tarefa que requer andlise e raciocinio no sentido

de um objectivo (a ‘solugdo’)” (p. 8). Assim, segundo este autor, um
problema ndo pode ser resolvido através da chamada a.memdria a curto

prazo, do reconhecimento ou da-reprodugdo. Como pode ver-se, a
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definigao épresentada toma como referéncia os processos que este autor
associa a resolugdo de problemas.

Também na Educagdo Matemaitica a clarificagdo do significado do
que é um problema tem preocupado numerosos autores. Por exemplo,
para Kantowski (1980) um problema € toda a situagdo em que o
individuo ndo tem & partida qualquer algoritmo que lhe garanta a solucio,
1Sto €, oS seuAs conhecimentos tém de ser relacionados de novas formas
para poder resolver o problema. Na mesma linha podemos encontrar
Schoenfeld (1985) que refor¢a a ideia de que o significado de problema
deve ser visto em termos relativos, isto €, ndo assenta em qualquer
caracteristica ou propriedade da tarefa, mas sim numa relag@o particular
entre o individuo e a tarefa. No entanto, para este autor, a dificuldade que
se oferece ao individuo tanto pode ser a falta de um algoritmo como o
facto de se tratar de um impasse intelectual. A definicdo com que mais se
identifica € a de considerar problema como “uma questio dificil ou que
levanta- dividas; uma questdo de pesquisa (inquiry), discussio ou
pensamento; uma questdo que exercita a mente” (p. 74)

Face a dificuldade de entendendimento sobre a nogdo de problema,
alguns autores apontam que mais importante do que definir o que € um
problema € encontrar-uma tipologia que nos permita fazer face a uma
dada situacio, saber de que tipo de probléma e de que modo de resolugao
de problemas estamos a.falar. Nesta linha, Shulman, baseando-se num
trabalho por si desenvolvido juntamente com Tamir (1973); apresenta

niveis de definicdo ou explicitagdo dos problemas. Identificando trés
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componentes constituintes de um problema — enunciado, estratégias e
solugao — vai definindo os diversos niveis possiveis, variando. em-cada
uma dessas componentes o ser ou ndo dado a partida. Obtém deste modo
diversos tipos de situagdes. A titulo de exemplo, a situagao mais guiada, a
ciposigﬁo, ¢ aquela em que sdo logo dadas as trés componentes. Opde-se-
lhe no outro extremo, aquelas situa¢cdes em que nenhumas destas trés
componentes sdo explicitadas a partida, designando-as neste caso por
“pesquisa pura” (pure inquiry).

Na mesma linha de preocupagdes, Borasi (1986) apresenta uma outra -
tipologia de problemas, agora no dmbito da Matematica, assente nos
seguintes critérios: formulagio do problema, contexto, solu¢des e método
de abordagem. Apresenta, assim, sete tipos de problemas que sao-0s

seguintes:

— 0 exercicio, que representa uma situagdo em que a formulagao €
tnica e explicita, o contexto € inexistente, a solugdo € Unica e exacta e o.
método de abordagem € uma combinagdo de algoritmos conhecidos; - -

— o problema de palavras, que representa uma situagdo em que a
formulagdo € Unica e explicita, o.contexto existe e estd todo explicito no
enunciado, a solugdo é quase sempre Unica e exacta e o método de
abordagem é uma combinagio de algoritmos conhecidos;

— 0 puzzle, que representa uma situagdo em que a formulagdo € dnica

e explicita, o contexto existe e estd todo explicito no enunciado, a solugao
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¢ quase sempre lnica e exacta e o método de abordagem consiste na
elaboragido de um novo algoritmo;

— a prova de uma conjectura, que representa uma situagio em que a
fofmulagﬁo é unica e explicita, em que o contexto sé estd parcialmente
explicito no enunciado, assumindo-se que certas teorias sio conhecidas, a
solugdo ndo é geralmente tnica e 0 método de abordagem passa pela
reformulag@o e elaboragao de novos algoritmos;

— o problema da vida real, que representa uma situagio em que a
formulagdo € apenas parcialmente dada, permitindo diversas alternativas,
0 contexto s estd parcialmente exph’cit‘d no enunciado, ha muitas
solugbes possiveis, mas apenas solugdes aproximadas, e 0 método de
abordagem passa pela exploragdo do contexto com a criagio de um
modelo; passa pela exploragio do contexto com a criagio de um modelo;

— a situacdo problemdtica é uma situagdo em que a formulagio ¢
apenas parcialmente dada, o contexto surge em grande parte sugerido de
forma implicita e € problematico, hd muitas possiveis solugdes, € o
método de abordagem passa por reformulagdes e exploragio do-contexto
e por formular problemas (problem posing);. . . - -

— a situagdo, cuja formulagio € inexistente, nem mesmo implicita, o
contexto surge em grande parte sugerido de forma implicita ¢ nao €
problematico, a solugdo € a-cria¢do de um problema e o -método de

abordagem ¢ a formulagdo de problemas (problem posing).
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Também Ernest (1992) apresenta uma possivel tipologia de problemas
centrada no papel do professor-€ do aluno, isto €, na metodologia ou
abordagem pedagdgica. A abordagem da “descoberta guiada” € aquela
em que os problemas sdo apresentados pelo professor e dirigidos para um
objectivo ou solugdo. Neste caso, o papel do aluno € seguir um conjunto
de orientagdes. A que designa por “resolugio de problemas” corresponde
a situagdo em que o professor coloca o problema e facilita a resolugdo € o
aluno procura a sua prépria via de resolugéo. Por ultimo, tem-se a
“formulagio de problemas” (problem posing) em que o professor cria um
contexto favordvel para os alunos formularem os seus proprios

problemas.

Do exposto, poder-se-4 afirmar que existem diversas perspectivas para-

definir um problema, destacando-se duas, em particular, que tomam
respectivamente como referéncia a relagéo do individuo com a situagao

ou as caracteristicas da prépria tarefa. No primeiro caso, o foco-€ o

individuo. Assim, a mesma situa¢do pode ser um problema para uma-

dada pessoa e ndo o ser para outra. So exemplo desta abordagem autores
como Saviani (1985), que identificam a necessidade/inteﬁcionalidade
como a esséncia do problema, e ainda Schoenfeld' (1985) e Kantowski
(1980) que privilegiam o facto de ser.uma situagao desconhecida para
aquele que se confronta com a situagao.

No segundo caso, uma dada situagdo € ou ndo um problema de acordo

com a existéncia ou nio de certas caracteristicas inerentes a tarefa. A
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situagdo € um problema independentemente do individuo ou da sua
experiéncia pessoal passada. Tem-se neste grupo Smith (1991), que
refere as actividades mentais que a tarefa implica no individuo, a analise
e 0 raciocinio, ou Shulman e Tamir (1973) e Borasi (1986) qué‘partem de
critérios associados a prépria tarefa.

Ambas as abordagens poderdo ser pertinentes, de acordo com o
ambito da situagdo e com os objectivos que se queira valorizar. Assim, &
natural pensar-se que se o fim € estudar contextos de aprendizagem, pode
ser mais eficaz procurar destinguir quanto as suas caracteristicas as
‘tarefas a propor aos alunos. Mas se o que se pretende é desenvolver um
conceito amplo associado a situagGes com que se confrontam os seres
humanos fard ‘todo o sentido procurar uma nogdo que contemple o
préprio individuo.

Por ltimo, gostariamos ainda de destacar que muita da tipologia que
se procura estabelecer acerca da diversidade de situagdes consideradas
como -problemas, assentam em linhas gerais em trés aspectos que
caracterizam- um- problema: a sua formulagio, as estratégias ou
procedimentos a desenvolver para a sua resolugdo e o tipo de solugdes do

problema.

Processos inerentes a resolucio de problemas .

No ponto anterior procurdmos apresentar o significado atribuido por

diversos autores a uma situagdo identificada como problema. Procuramos .
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de seguida saber o que se passa quando othamos para algo que encaramos

como sendo um problema. Para tal, vejamos como diversas correntes em:

dominios variados do saber tém procurado explicar os processos
inerentes a resolugdo de problemas.

A Psicologia tem, ao longo dos anos, procurado estudar a resolugio de
problemas como um dos aspectos do pensamento humano. Tem-no feito,
contudo, de modos diversos. Por exemplo, quer no caso dos Gestaltistas,
a0 estudar as leis da organizagdo da percep¢do, quer no caso dos
comportamentalistas, ao estudar a aprendizagem, poder-se-a dizer que
ambas as correntes descreveram os aspectos factuais, mas ndo.foram

capazes de explicar profundamente os processos mentais implicados na

resolugdo de um problema. Isto €, seguindo uma visdo redutora, face a

uma situagfo de resolugdo de um problema destacaram como objectivo

central a obteng@o de uma solugdo. Deste modo, pode compreender-se -

porque o recurso a um método tnico — o método de tentativa e erro —,

como apontaram as primeiras experiéncias desenvolvidas com animais

por Thorndike (1898, in Dominowski ‘e Bourne, 1994), pode ser visto"

como satisfatério. Mas, desde muito cedo, que a investigagdo a voita da
resolucdo de problemas considerou este método como muito pobre para
explicar como se processa a resolucao de problemas.

Foram vérias as respostas que-se procuraram dar ao modelo
comportamentalista. Em particular, € nos anos 60 que, com ©

desenvolvimento da Cibernética, que a Psicologia.avanga de um modo

significativo na abordagem do estudo da resolugdo de problemas.-
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Partindo da ideia de que o pensamento humano se processa e organiza
como um computador, o desenvolvimento do pensamento é concebido
como um sistema de processamento de informacao. Estabelece-se assim
uma forte analogia entre 0 pensamento humano e o processamento do
computador, surgindo a abordagem designada por processamento de

informagdo. Nesta abordagem atribui-se :

Um papel extremamente importante as simulagdes do
computador como meio de conseguir uma compreensao mais
profunda do comportamento humano. Porque, se é a
organizagdo dos componentes, € ndo as suas propriedades
fisicas, o que em grande parte determina 0 comportamento,
e se 0s coniputadores 530 de algum modo feitos a imagem do
homem, entdo o computador torna-se num utensilio ébvio
para explorar as consequéncias de hipdteses organizacionais
alternativas sobre o cbmportamento humano (Simon,
1969/81, p. 53).

A introdugio da metifora do computador permitiu novos
desenvolv»imen‘tos pas_qugstfjes a e;tudar. “A _transigio para o pgr;’odo do
dominio cognitivo tinha entéo comegado” (Dominowski e Bourne, 1994,
p. 33).

E nesta linha que Frederiksen (_1984), tf;r}do por base a obra de Simon
(1973, 1978), destir_lguc dois tipos. de prob}emas: 0s bem estruturados
(well-structured problems) e os mal estruturados (ill-structured
problems). Os problemas be'm egtrqturados | sdo. ‘aqueles que estdo

claramente formulados e dispdem de um algoritmo adequado que garante
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uma solucdo correcta. Precisam apenas da informagdo contida no seu
enunciado e, eventualmente, de informagdo armazenada na memoria a
longo prazo, por exemplo, conhecimento procedimental. Os segundos
problemas sio aqueles (i) cujo enunciado ndo € claro e pode néo fornecer
toda a informagio necessdria a sua resolugao, (ii) que ndo dispdem de um
processo para encontrar todas as possibilidades em cada passo € (111) nem
sempre uma resposta simples nos permite ter a certeza de que estd
resolvido. Estes problemas requerem o recurso 2 memoria a longo prazo e
admitem até a possibilidade de se ter que fazer recurso a fontes externas
de informagdo. Embora, nos processos de resolugdo, ndo haja diferengas
entre estes dois tipos de problemas, os segundos sdio normalmente
decompostos numa série de subproblemas bem estruturados. - .

Greeno (1973, in Frederiksen, 1984) acrescenta um terceiro tipo de
problemas aos dois anteriormente apontAados. Segundo este autor, a
informagio recolhida da memdria a longo prazo faz-se através de uma
concepgio ou representagio do problema e de uma rede de relagoes entre
varidveis. Quando j4 existe um algoritmo adequado na memdria a longo
prazo recorre-se ao pensamento reprodutivo (reproductive thinking).
Quando é necessdrio reorganizar estruturalmente as propriedades do
problema ou adicionar novas configuragdes, faz-se recurso ao
pensamento produtii/b (productive thinking). Assim, partindo da distin¢éo
entre problemas bem e mal estruturados, este autor acrescenta um terceiro
tipo de problemas que designa por problemas estruturados que requerem

pensamento produtivo. Neste grupo, sdo incluidos os casos de problemas
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que, embora bem estruturados, requerem que a pessoa gere 0 processo de
resoluc¢io ou, pelo menos, um dado passo deste processo.

Frederiksen (1984), tomando para base o trabalho de Newell e Simon
(1972), identifica trés elementos fundamentais para a constru¢do de uma
teoria da resolucdo de problemas: (1) a representagdo, (ii) os
procedimentos e (ii1) o reconhecimento de padres. A representagdo
assenta em dois conceitos base: 0 contexto da tarefa e o espago dos
estados do problema (problem space). O contexto da tarefa € constituido
pelos factos e conceitos interrelacionados que permitem dar sentido ao
problema. Pode ser simples ou complexo, de acordo com o tipo de
problema em -questiio.. O espago dos estados constitui a representa¢io
mental da pessoa-sobre o contexto da tarefa, isto €, o conjunto de nés e
ligagGes a estabelecer no grafo do problema. Para a obten¢do de uma
solugdo, o individuo devera desenvolver um conjunto de ac¢des mentais,
tomadas segundo uma certa sequéncia. Estas ac¢Ges podem ser diversas,
assim como a sua sequéncia. Para melhor compreensdo do modelo, como
sugere - Wickelgren (1974) pode-recorrer-se a um diagrama, que designa
por state-action tree do problema em vez do espacgo dos estados, que
representa as possiveis.sequéncias de ac¢les e de estados. Os nds ou
pontos dos ramos desta arvore representam todos os possiveis estados do
problema que resultam de todas as diferentes sequéncias de acgoes.
Assim, embora todo o nd represente um estado do problema, nem sempre
dois nés diferentes representam dois estados diferentes, uma vez que em

cada estado o individuo pode ter optado por diversas sequéncias de
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acgbes, que embora sejam acgdes da mesma classe, podem diferir nos

seus operandos. Os ramos d¢ cada né representam as diferentes acgbes

que podem ser seleccionadas em cada nd. Uma das caracteristicas deste
modelo é o rdpido aumento do nimero possivel de nés ou de sequéncia
de acgdes em cada estado, nimero esse que € fungio do estado, isto €, da
dimensdo da anterior sequéncia de acgdo. Se ocorrem m ac¢des em cada
nd, entdo hd m" sequéncias-de possiveis ac¢des (ou estados) a terminar no
estado n. Como cada diferente sequéncia de ac¢do € representada por um
nd, no estado n ha m" nés diferentes.

Caso o espago dos estados seja-inadequado ou comporte demasiada
informagio do ponto de vista das limitagdes biolégicas do ser humano —
um ser humano consegue processar em simultineo apenas um nimero
limitado de informagdes simples (Hunt, 1994) — pode tornar dificil ou
impossivel a resolugdo do problema. Uma forma de contornar esta
limitagdo é memorizar na memoéria a longo prazo uma variedade .de
esquemas a que a pessoa fard recurso sempre que for preciso. Fazer
recurso significa trazer 3 memoria de curto prazo (Hunt; 1994): E aliés
neste campo que se ‘destinguem’ as pessoas que resolvem bem e mal
problemas. Estes sdo capazes ‘de associar estados do problema -
constituindo apenas uma unidade de informago, mas de- nivel superior,
ou “podar a 4rvore”, cortando os ramos que ndo tém “fruto” (Wickelgren,
1974). Tal facto possibilita a simplificagdao do espago dos estadbs do

problema.
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O passo seguinte corresponde a determinar a estratégia que nos
permite passar de um né a outro do espago dos estados. Estes autores
referem como uma possivel heuristica a andlise de meios e fins (means-
end analysis). Por outras palavras, ao longo da resolugdo, o resolver vai
fazendo pontos da situagdo, comparando o estado em que se encontra
com aquele onde. deseja chegar e procurando formas de eliminar essa
diferenga. Esta andlise estd, no entanto, dependente de uma definigdo
clara do objectivo a atingir. Uma outra estratégia possivel, apresentada
por Wickelgren, é a de subdividir o problema em subproblemas, por
outras palavras, transformar uma arvore grande noutras mais pequenas,
reduzindo largamente o' niimero total de ramos.

Por ultimo, o reconhecimento de padrdes ocorre mais rapidamente e
eficazmente numa pessoa que tem facilidade em resolver problemas.
Muitas vezes o reconhecimento de uma palavra ou de uma frase, sem o
recurso a um processo de descodificagdo, . permite o referido
reconhecimento. “ -

Deste modo, podem-se obter procedimentos adequados de.resolugio
de problemas-com (i) estruturas bem organizadas de conhecimento, (ii)
representagdes adequadas-.do problema, -(ii1). processamento de
informag¢do automatico e (iv) sistemas de reconhecimento- automadtico de
padrdes. Estes elementos estdo fortemente interrelacionados nas pessoas
que tém facilidade em:resolver problemas e permitem no seu conjunto
perceber de que modo a estrutura do conhecimento influencia a resolugéo

do problema. Para virios autores, a :pritica .constitui um meio de
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desenvolver o automatismo que facilita a resolugdo de problemas
(Frederiksen, 1984; Pdlya, 1945/1978)- e
Na mesma linha, Greeno (1991) refere trés conceitos chave na analise
da resolugdo de problemas: o espago dos estados das proposigdes,
objectivos e operadores; um processo de compreensdo que permite
construir as representagoes de um problema e os esquemas (shemata) que
organizam o processo de representagao e planificagcdo das solugdes.
Partindo destes conceitos o autor desenvolve modelos para trés tipos
gerais de problemas: (i) os que sdo resolvidos através da aplicacio- de
procedimentos', (i1) os que sdo resolvidos principalmente através de um
plano e (111) aqueles que dependem em primeiro lugar de representagdes. -
E, no entanto, de notar que estes modelos se adaptam melhor a
problemas que podem tornar-se bem-estruturados, uma vez que sé nestes:
¢ possivel falar-se em similaridades e reconhecimento.de padrdes. Para os

problemas mal-estruturados continua a usar-se um processo lento, em que

estratégias relevantes e as capacidades meta-cognitivas sdo necessérias. .-

Neste campo--a investigacdo. € .muito :mais escassa. .Embora -
prudentemente, Frederiksen avanga:.com o método de formulagio.e
verificagao de conjecturas, como sendo aquele que possivelmente sera
mais adequado. Isto €, para planificar .uma estratégia no-seu-global, é
crucial estabelecer relagcbes e, em particular, formular ¢ manusear
hipéteses. Comecando por uma representa¢do do problema, a formulacgiao
de hipéteses surge desde muito cedo no processo, oriundas do enunciado

do problema. Em cada-momento, o nimero de hipéteses-é normalmente -
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restrito. Segue-se;lhc a decisdo de como testd-las e de que informagio
adicional é necessdria. Esta poderd ser obtida através de procura na
memoria a longo prazo, da formulagido de questdes, da consulta a fontes
externas ou desenvolvendo procedimentos l6gicos, matemdticos ou
experimentais. Deste modo, cada hip6tese pode ser rejeitada, reformulada
ou desenvolvida. Diversos cicles deste procedimento ocorrerdo ao longo
da resolugédo do problema.

Temos vindo a apresentar o que diversos autores ligados ao
processamento de informagdo nos propdem em termos dos processos
inerentes a resolugdo de problemas. Duas principais criticas tém vindo a
ser apontadas relacionadas, respectivamente, com o Ambito nio
abrangente da cognigdo estudada e com o grau de que se atribui ao
conhecimento estratégico.

Quanto a primeira, segundo Prawat (1993), a critica reside no facto do
processamento de informagao se focar exclusivamente nos aspectos da
cognigao relativos a assimilagdo. O processo comega assim a levantar
questdes quando se procura um modelo para a “representagio”, isto é,
acomodagdo, - juntamente com a. manipulagdo "de informagdo. Os
computadores, ao contrdrio dos humanos, estdo limitados as
representagGes que lhe foram fornecidas, criando uma peculiar “cegueira”
a novas formas de ver o mundo. Os humanos criam representagdes, mas
ndo ficam limitados a elas. .

Quanto a segunda, a questdo pde-se quanto a importancia atribuida ao

conhecimento estratégico quando confrontado com o conhecimento do
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contetido na resolugdo de um dado problema. Como afirmam Perkins e
Salomon (1989), hd cerca de trinta anos viviamos a era. dourada’das™
heuristicas gerais, tendo para tal contribuido em larga medida o
processamento de informagao. Contudo, o ensino de heuristicas, como -
veio a acontecer por exemplo, nas aulas de Matematica, ndo deu os frutos
esperados. Do mesmo modo, quando se procurou estudar o que levava os
peritos de um dado dominio a resolver melhor problemas do que os
novatos, os resultados apontavam para que os primeiros tinham um
conhecimento especializado do dominio muito superior. Tais resultados,
a que se veio juntar o reconhecimento da fraqueza de certos métodos
pelos préprios seguidores do processamento de-informagio, levou a
reconsiderar a importéncia central atribuida até entZo ao conhecimento -
estratégico. Mas trocar a ordem de importincia destes dois tipos de
conhecimento nao €, no entanto, a solu¢do. Como apontam ainda estes:
autores, esta alternativa ndo explica porque 0s peritos recorrem a certas. -
heuristicas quando se confrontam com problemas n3o familiares, dentro
do seu dominio, ou quando se.dé. transferéncia de um dominio para:outro. -
Este autor propGe que se encare -estes dois tipos de conhecimento como
igualmente importantes para uma resolugdo de problemas com sucesso,
procurando que sejam-desenvolvidos e postos em.ac¢do em conjugagao.
Temos vindo a.apresentar a perspectiva desenvolvida pela corrente da
psicologia cognitiva, designada por processamento de informacdo.

Vejamos, de seguida, o que outras correntes nos apontam, em particular,
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a cogni¢do situada que tem tido nos dltimos anos uma expressdo cada vez
maior.

Contrariando uma visdo tradicional das ciéncias da cognig¢do, que
toma como principais objectos de estudo os comportamentos observaveis
e as representagdes mentais do individuo, a cognigdo situada propde-nos
uma visdo da aprendizagem como um fenémeno situado e construido
socialmente, isto é, destaca a natureza sociocultural da cogni¢ao humana.
Neste ambito, a pratica social toma um lugar de destaque, bem como a
nogdo de situado. Esta dltima caracteristica constitui a base para justificar
o carécter negociado do conhecimento e dos significados em relagao com
a actividade (Lave & Wenger, 1991). Como afirma Cooney (1994), o
conhecimento e a compreensdo s30 necessariamente contextuais. Se
mudarmos o contexto, mudaremos igualmente a natureza do
conhecimento. Em particular, no que respeita a resolug¢ao de problemas,
esta corrente enfatiza o cardcter situado da pratica de resolugdo de
problemas (Lave, Smith e Butler, 1989).

Para.uma melhor compreensdo do que acabamos de afirmar, vejamos
os resultados obtidos num estudo-levado a.acabo por Siljé e Wyndhamn
(1993). Este estudo abarcou 214 estudantes dos .15 aos 16 anos de idade
dos oitavo e nono. anos da escolaridade obrigatéria na Suécia; dos quais
se analisaram as respostas de. 211 alunos. Foram-lhes propostas pelos
seus professores .tarefas no contexto usual da sala de aula. Os
participantes no estudo resolveram individualmente -os problemas

propostos, encarados como tarefas de- papel e ldpis e foram analisadas
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tanto as respostas como as explicagdes apresentadas pelos alunos. A
tarefa base foi a de determinar qual o custo do selo para uma carta com
120 gramas de. peso. Foram consideradas dois tipos de variagbes: a
disciplina onde esta tarefa foi proposta (aula de Matemdtica e de Estudos
Sociais) e a complexidade da tarefa (apenas a tarefa base ou uma mais
complexa onde se pedia o custo do selo para sete cartas de diferentes
pesos, que incluia o valor da tarefa base). Da analise dos dados, ressaltou,
por um lado, que o contexto global onde os participantes se encontravam
determinou a sua prépria interpretagdo da tarefa. Na aula de Matemitica,
os alunos interpretaram a tarefa sobretudo de .um ponto de vista
matematico (57% dos alunos desenvolveram certo tipo de calculos para -
obter uma resposta), enquanto nos Estudos Sociais verificou-se uma
tendéncia para a simples consulta da tabela de pregos em uso. (apenas
29% dos alunos recorreram a célculos). A diferenca encontrada €
estatisticamente significativa. Por outro lado, o recurso ao cdlculo.
decresceu na tarefa mais complexa, isto €, com a tarefa base houve 56%
dos alunos que fizeram célculos para 44% que apenas leram enquanto.
para a tarefa mais complexa, a tendéncia inverteu-se, 54% leram apenas e
46% fizeram cdlculos. Assim, estes autores concluem.que a interpretagao
que os participantes fazem de como resolver o problema parece estar
relacionada com os seus pressupostos, implicitos ou explicitos, sobre qual
o processo natural de proceder numa certa situagdo € com um certo tipo
de tarefa. Deste modo, o significado de uma tarefa ndo pode ser definido

independentemente- do contexto -onde este’-€ colocado, nem dos
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pressupostos individuais sobre quais as premissas relevantes para as suas
acg¢des, isto €, “o significado de uma ac¢do visto como um acontecimento
comunicativo e psicolégico varia com o contexto” (p. 339).

A importancia atribuida & pratica situada é igualmente desenvolvida
por Lave et al. (1989), em particular, quando descreve como o individuo
resolve problemas, nomeadamente de Matemadtica, no seu dia-a-dia.
Segundo esta autora, as relagdes de quantidade sao tratadas de forma
engenhosa e eficaz nas situagdes de todos os dias, sem aplicarem de
forma Obvia os saberes matemadticos ensinados na escola. Estas
estratégias parecem mesmo ser independentes da idade e do nimero de
anos de escolaridade dos individuos. As pessoas ndo param para proceder
de forma candnica, como se pressupde normalmente em contexto escolar.
Neste ultimo caso, primeiro ensinam-se 0s processos matematicos e sé
depois se aplicam. Num contexto de vida real, o conhecimento é
estruturado e desenvolve-se a medida que se desenvolve a pratica. “As
actividades cognitivas sdo aspectos insepardveis das actividades
concretas ¢ abstractas que as pessoas desenvolvem nos seus assuntos do
dia-a-dia” (Siljo e -Wyndhamn, 1993, p. 135). Deste modo, neste
contexto existe liberdade para se gerar problemas, para os alterar, para os
resolver ou para os abandonar. Por outras palavras, o processo assemelha-
se ao desenvolvido pelos matematicos e cientistas na sua pratica diaria.

A resolugdo de problemas € vista como associada a resolugao de um
dilema que o individuo enfrenta na sua actividade. Entre as.competéncias

necessdrias para a resolugdo de um problema aquela autora identificada
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as seguintes: reconhecer ou encontrar problemas, saber quando e quais as
compeléncias que se aprenderam noutros conlextos devem ser-usadas, e
explorar propriedades presentes na situagdo particular (Lave et al., 1989).
Assim, no que respeita 0s problemas do dia-a-dia, estes parecem
combinar conhecimentos diversos, heuristicas e controle, sem um
aparente recurso aos saberes matematicos escolares formais, o que leva,
por exemplo, a questionar como deve ser encarado o curriculo.

Mas ao falarmos em heuristicas, em particular no campo ‘da
Matemadtica, nao podemos deixar de falar na perspectiva que, porventura,

¢ a mais conhecida e que teve uma importancia decisiva em multiplas

investigacdes, sobretudo realizadas nos anos 80. Estamos a referir a -

perspectiva apresentada por Pélya (1945/1978). Este autor aponta quatro
fases na resolugdo de um problema: (1) compreensdao do problema, (ii)
estabelecimento de um plano de resolugdo; (iii) execugdo do plano e (iv)
avaliagdo ou andlise retrospectiva da resolugao. A primeira fase, a da
compreensao do problema, estd intimamente ligada a ja apresentada. por
Frederiksen. Existe, no entanto, uma condi¢do adicional a -que a que

Pélya faz referéncia para o bom sucesso da resolugdo e que diz respeito

ao campo afectivo. -Segundo este autor, ndo  basta compreender o

problema, é igualmente preciso querer resolvé-lo, isto é, deve haver
interesse, curiosidade e sentido de desafio ‘para que aquele que
empreenda esta tarefa.

Quanto ao estabelecimento do plano, este pode passar pela procura

de problemas similares, actividade também referida no modelo de
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Frederiksen. “As boas ideias sdao baseadas na experi€ncia passada e em
conhecimentos previamente adquiridos” (Pélya, 1978, p. 6). Se tal nio
levar a nada, a pessoa terd de procurar fazer variagdes do problema,
generalizagdes, particulariza¢des e recurso a analogias. O pland-é apenas
um roteiro geral. E ao longo da sua execugio que surgird formulagao de
conjecturas e o sen teste, seguindo muitas vezes um processo ciclico. O
raciocinio plausivel € aquele que toma uma expressio muito significativa
e particular nesta etapa. Segundo Pélya (1954/1990), é através deste tipo
de raciocinio que formulamos as nossas conjecturas. A prova €
descoberta através do raciocinio plausivel, por adivinhagio.

Contrapondo-o ao raciocinio demonstrativo, P6lya (1990) afirma que :

Asseguramos o0 nosso conhecimento matematico através do
raciocinio demonstrativo e apoiamos as nossas conjecturas
através do raciocinio plausivel. Uma prova matematica é
raciocinio matemadtico, mas a evidéncia indutiva do fisico, a
evidéncia circunstancial do advogado, a evidéncia
documental do historiador e a evidéncia estatistica do
economista pertencem ao raciocinio plausivel. (vol. I, p. v)

Ainda segun@o este autor, o racioc'l’nio plausivel € arriscado,
controverso e provisorio. Esté l’lltima garacten’stica é extraofdinariamente
importante, pois caracteriza o raciocinio 'plausfv.el cémo especificamente
humano, dependente do crontexto de‘ cada um. Isto é, “podemos construir
uma mdaquina que estabeleca conclqsées démonstrativas, mas Creio que

]

nunca poderemos construir uma maquina que estabelega inferéncias
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plausiveis” (vol. II, p. 116). H4 dois tipos de argumentos a-favor ou
contra as conjecturas: os argumentos a partir de analogias € -os
argumentos indutivos através da verificagdo das implicagdes. No
primeiro caso, quando uma nova consequéncia de uma dada conjectura,
muito similar a outras formalmente verificadas, € verdadeira, a conjectura
torna-se um pouco mais credivel. Quando uma nova consequéncia de
uma dada conjectura, muito diferente de outras formalmente verificadas,
é verdadeira, a conjectura torna-se muito mais credivel. “A verificagio de
uma nova consequéncia conta mais ou menos dependendo do grau em
que ele difere das consequéncias anteriores verificadas formalmente”
(vol. 11, p. 7). : Co

Por ultimo, a avaliagdo ou analise retrospectiva do processo de
resolugdo permite identificar até que ponto o problema esta resolvido e a
sua estratégia foi ou ndo adequada. Esta etapa poderd igualmente
contribuir largamente para a aprendizagem e a pratica reflexiva da
resolugdo de problemas.

O modelo apresentado por Pélya é acompanhado de um conjunto de
estratégias heuristicas, como seja “explorar analogias”, “pensar num
problema relacionado, mais simpies”, “estabelecer subobjectivos
(podendo passar pela ’decomposigéo do problema em subprobiemas)”,
“olhar para trds”, “examinar casos particulares” e “desenhar esquemas”.
Estas estratégias constituem um conjunto de instrumentos que a pessoa
passa a ter ao seu dispor resolver problemas. Assiml, préssupée-se que O

conhecimento de tais estratégias ajudam o individuo a tornar-se mais apto
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a resolver problemas. No entanto, este pressuposto que entusiasmou
durante uma década os educadores matemdticos comegou a ser
questionado ao fim de alguns anos, perante os fracos resultados obtidos.
Por exemplo, Shoenfeld (1985) procura explicar porque esta linha de
acc¢ao nao trouxe os resultados esperados, apresentando diversos tipos de
razdes. Por um lado, as estratégias ndo sado apresentadas de forma
suficientemente detalhada. Isto €, nio se atende ao facto de incluirem um
conjunto diverso de etapas, cada uma delas oferecendo certo nivel de
dificuldadé. Por outro lado, mesmo supondo que se dominava por
completo toda uma estratégia, incluindo-se todas as suas diferentes fases
de aplicagd@o, ha ainda a questdo da sua selec¢do. Como saber decidir
sobre qual a mais adequada a uma dada situagao particular? O controlo da
decisdo € assim-outro tipo de competéncia que se tem de ter para se ser
capaz de resolver problemas. Por tltimo, embora as estratégias possam
servir de guia a uma situagdo ndo familiar, estas ndo substituem o
conhecimento que se tem de ter sobre 0 dominio em presenga no
problema. Em suma, para este autor,; para se aplicar com sucesso uma
estratégia nao a basta conhecer, € preciso igualmente ser capaz de tomar
boas decisdes e ter um extensivo repertério de subcompeténcias.

Quando falamos de conhecimento matematico estamos nele a incluir o
sistema de concepgdes, igualmente determinante.para 0 sucesso na
resolugdo de problemas. Pehkonen (1991) considera as concepgdes
organizadas em torno de dois grandes grupos: as que dizem respeito a

prépria Matemdtica e ao seu ensino e as relativas as-capacidades que os
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alunos reconhecem em si. Por exemplo, a ideia que o aluno tem da
dura¢do média necesséria para resolver um problema matematicd pode
constituir um entrave a continuagdo da sua resolugdo, se tiver ocupado
um periodo de tempo muito superior ao esperado. Em vez de achar
natural e possivel demorar mais tempo, conclui que ndo € capaz de o
fazer. Outro caso paradigmatico da influéncia das concepgdes dos alunos,
agora no que respeita a natureza dos problemas matematicos, € o pensar-
se th todo o problema deste tipo passa necessariamente por usar todos
os dados do seu enunciado, efectuando uma ou mais operagdes. -O
problema da “idade do capitdo”, tdo frequentemente referido na literatura,
€ uma ilustracdo do que afirmdmos. Em suma, por outras palavras, as
dimensdes para uma boa pratica na actividade de resolugdo de problemas
incluem: (i) ccnhecimento matematico; (i1) dominio de estratégias;-e (111)
controlo sobre o processo de trabalhar um problema. '

Silver (1996) chama ainda a atengio para a pertinéncia ou importancia

na resolugdo de problemas da actividade de formular -problemas,.

entendendo-a tanto como a cria¢ao de novos' problemas, - como-a
reformulagdo de problemas jia existentes. Alids, a. formulagdo de
problemas surge necessariamente quando se aplica, por exemplo, a
estratégia de Pélya de “pensar num problema relacionado, mais
acessivel”. O que-faz esta actividade assumir importincia de destaque e
para Silver, a personalizagdo do problema,isto €, enquanto a fonte do
problema original é exterior ao individuo, o problema decorrente da

reformulagio € interior a este. Note-se que a reformulagdo de problemas
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em problemas simples pode surgir no inicio da sua resolugio, enquanto
em situagOes de maior complexidade, a reformulagdo e a resolugio
podem desenvolver-se par a par. Para além disso, esta actividade esta
fortemente relacionada com a desenvolvida pelos préprios maféméticos.
Tendo estes em muitas ocasides de confrontar-se com problemas mal
estruturados que sdo caracterizados entre outros aspectos, como
anteriormente se referiu, por uma formulagio pouco clara e definida
(Simon, 1973), tais situa¢gdes sdo a maior fonte de formulagdo de
problemas com que os profissionais no campo da Matemitica se
debatem. Deste modo, a formulagdo de problemas é uma actividade

proeminente da actividade matemadtica.

Em sintese, é de destacar a importincia que a corrente do
processamento de informagdo teve na procura de modelos explicativos
sobre os processos mentais desenvolvidos pelo individuo enquanto
resolve um problema. A importéncia de tal contributo mantém-se até aos
dias de hoje. Em particular, € de ressaltar a distingdo apontada por Simon
entre os problemas bem estruturados e mal estruturados que permitem
diferenciar e definir sifuaqées bem distintas que caracterizam aquelas que
o individuo se confronta em diversos contextos. E, no entanto, de notar
que, embora os modelos apresentados por autores identificados com a
corrente do processamento de informagdo se ajustem aos problemas bem
estruturados, © mesmo jid .ndo se poderd dizer quanto aos mal

estruturados. Neste- dltirho caso, como os préprios referem, sio
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necessarias capacidades meta-cognitivas e estratégias relevantes. Entre
estas estratégias destaca-sé a formulagdo e verificagdo de conjecturas,
processo este que pode ocorrer ao longo da resolugdo de problemas, por
diversos ciclos.

O caracter situado da resolugao de problemas, proposto por autores da
corrente da cognig¢do situada, € outro aspecto digno de nota, dada a
importéncia que esta perspectiva assume na prépria interpretacio que o
individuo faz de uma dada situago. E de salientar a influéncia do
contexto nos préprios processos de resolugao de problemas, bem como
no significado atribuido a uma determinada tarefa. Este varia de acordo
com o contexto onde a tarefa € colocada, dependendo das
particularidades e caracteristicas Que o préprio lhe atribui. Em particular,
€ de salientar as diferengas encontradas por diversos autores quando
comparadas as ac¢Oes desenvolvidas em actividades de resolugdo de
problemas no contexto escolar e no do dia-a-dia das pessoas.

Por ultimo, sdo novamente identificados e discutidos os trés aspectos
ja identificados num problema e por nés destacados no ponto:anterior —
a sua formulagdo, as estratégias ou procedimentos a desenvolver para a
sua resolugio € o tipo de solugdes do problema. E, por exemplo; o caso
das diferentes etapas-de resolucdo de problemas apresentadas por Pélya:
Muito embora a heuristica -proposta por este autor seja mais elaborada,

ela toma por base estes tr€s aspectos associados a um problema.

BIBLIOTECA DO DEPARTAMENTO DF EDUCAGAQ
DA
~FACULDADE DE CIENCIAS DE LISBOA
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A pratica docente encarada numa

perspectiva de resolucao de problemas

Muitas t€m sido as perspectivas com que tem sido encarada a
profissdo docente. O recurso a metéforas, por exemplo, tem constituido
uma via de clarificagdo de uma ou outra destas formas de encarar a
actividade do professor, como seja, o professor como um artersio
(Huberman, 1993; Perrenoud, 1983), como um técnico {(Gémez, 1992) ou
como um detective (Schon, 1992a). Neste estudo, contudo, propomo-nos
olhar para o professor como um profissional que no seu dia-a-dia se
confronta com numerosos problemas profissionais, procurando resolvé-
los, isto €, propomos uma abordagem que encara a actividade docente
como uma actividade de resolug@o de problemas profissionais.

Poder-se-4, no entanto, afirmar que encarar a pritica profissional
como um pfocéésd de resolugdo de problemas ndo € novo. Tal ji
acontecia na abordagem do racionalismo técnico, surgido na segunda
metade do século XX, resultante, como afirma Schon'(1991), da corrente
positivista, paradigma dominante desde o final do ‘século anterior: “O
racionalismo técnico € a epistemologia’ positivista da pratica” (p. 31).
Pode-se, eniﬁo, questionar o que de novo tem Esta perspectiva.
Perfilhando a nogdo que “as situagdes da pratica nac sdo problemas para

serem resolvidos, mas sim situagdes problemiticas caracterizadas pela
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incerteza, desordem e indeterminag¢do” (Schon, 1991, p. 16), é
exactamente na natureza dos problemas que assenta a principal diférenga.
A complexidade, a instabilidade e a incerteza ndo podem ser resolvidas
pela simples aplicagdo de conhecimentos especializados a tarefas bem
definidas e estruturadas. Por outras palavras, ndo € aceitdvel encarar a
pratica profissional como o contexto onde se resolvem problemas através
da aplicagdo de métodos cientificos e de técnicas prescritiveis. Deste
modo, pomos em causa a perspectiva que considera o conhecimento
profissional hierarquizado, cujos p;incfpios gerais sdo o seu nivel mais

elevado e a resolugio de problemas concretos o seu nivel inferior, isto €,

em que se valoriza a teoria em detrimento da prtica.

Falar-se em pratica profissional como pritica de resolugdo de

problemas, ultrapassa a resolugdo de problemas bem estruturados, nela se
incluindo de forma significativa e marcante a formulagéo de problemas.
Os problemas profissionais sdo, geralmente, de natureza mal estruturada.
Muitas das vezes, ndo é clara a partida sequer qual € exactamente a
questdo e onde queremos chegar. “A situagdo € complexa e incerta e € um

problema encontrar o problema” (Schoén, 1991, p. 129). Assim, cabe ao

profissional, a partir de situagdes perturbadoras e incertas que ihe surgem -

na pratica, formular o problema,. isto €, dar sentido a uma situagdo
inicialmente sem sentido. “Formular o problema (problem setting) é um
processo no qual interactivamente damos nome s coisas a que queremos
dar aten¢io e limitamos o contexto onde estas serdo consideradas”

(Schén, 1991, p. 40).
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De acordo com D’ Ambrosio (1997), o professor ndo se limita a
resolver problemas num sentido estrito, mas tem igualmente que
desenvolver um processo de questionamento e de formulagio de
problemas muitas vezes envolvendo um plano de acgao. Ilustrando a sua
tese através de diferentes situagdes de sala de aula, esta autora aponta as
vantagens de tal actividade, em particular, no contributo que poderd dar
para a compreensdao de como os alunos pensam, € para repensar 0s
processos pedagdgicos utilizados pelo professor, podendo levar i
necessidade de os inovar. /

Também Bromme e Tillema (1995) debatendo a relag@o entre a teoria
e pratica no conhecimento profissional, .referem-se a este tipo de
conhecimento como sendo um conhecimento orientado para a actividade
do profissional. Este conhecimento inclui ndo sé informagao especifica
sobre factos e métodos de resolucdo de problemas, como também
informagdo necessaria para o profissional ser capaz de formular e
compreender.os-problemas com que se confronta.

A perspectiva de encarar a prética-profissional,- em particular dos
professores, como um processo de resolugdo de problemas € igualmente
proposta por Azcérate (1999a). Segundo esta autora, existem diversas
informagdes que o professor pde em uso para responder aos problemas de.
indole didactica que tem de se confrontar na sua pratica profissional.
Estas informagbes. vém de diversas fontes. Os descritores ou
organizadores do curriculo do professor, em particular, da disciplina de

Matematica, podem estabelecer-se a partir de diferentes perspectivas,
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como seja, o ponto de vista (i) epistemoldgico, que inclui, por exemplo, a
evolucio dos conhecimentos matematicos; (ii) do conhecimento,
analisando os seus diversos tipos, nomeadamente oS conceptuais e
procedimentais e o cardcter cultural e social do conhecimento; (iii)
cognitivo, encarando a compreensao, dificuldades e papel do erro, entre
outros; (iv) metodoldgico, por exemplo, respeitante aos recursos e
materiais de ensino ou (v) curricular, em particular atendendo aos
fundamentos, estrutura e dimensdes do curriculo. No entanto, esta
diversidade de informagdes adquire sentido quando se organizam para
dar resposta aos dilemas do seu quotidiano profissional.

Em particular, quando o professor estd a trabalhar com os seus alunos
tem de tomar um conjunto de decisdes, tem de resolver'um conjunto de
problemas, que passam por seleccionar, organizar € estabelecer uma
sequéncia de conteudos e de tarefas a propor aos seus alunos. Para além
disso, tem de estabelecer um conjunto de formas de ‘regulagdo do

processo de ensino e de aprendizagem. O professor ‘necessita de

estabelecer relagOes entre as rotinas da aula, as 'suas concepgdes, 0s

principios de- ac¢do elaborados -conscientemente e 0s conheciménto

teéricos que os fundamentam; de forma'a melhorar os'seus modelos
conceptuais e os seus esquemas de acgido (Azcdrate, 1999b). Deste modo,
¢ através da investigagdo sobre os problemas praticos relevantes para a
sua pratica profissional e da sua resolugdo que os professores se

desenvolvem profissionalmente. -~~~ °
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Temos vindo a apresentar a perspectiva de encarar. a pritica
profissional como um processo de resolugio de problemas profissionais.
Por outras palavras, a actividade de ensino passa assim a ser vista como
uma solugdo construida de uma situagdo problema (Moura, 1996).
Vamos, de seguida, apresentar duas vias de desenvolvimento desta
perspectiva: uma que toma como objecto central o pensamento reflexivo

e outra que se foca na dindmica da investigagdo através da acgéo.
A reflexao

E de fazer notar que o termo “reflexdo”, como ali4s acontece com a
resolugao de problemas, tem sido usado com significados muito diversos
por autores representando uma grande variedade de perspectivas
(LaBoskey, 1995; Russell, 1995; Zeichner, 1993). No entanto, diversos
autores associam-no a resolu¢do de problemas. J4 no inicio do século
XX, Mead (1900, in Meltzer et al., 1975) estabelecia uma equivaléncia

entre o pensamento reflexivo e a resolugao de problemas:

Todo. 0 pensamento reflexivo surge.a partir de problemas
reais presentes na experiéncia imediata e é ocupado
inteiramente com a ‘solu§io desses problemas, ou na
tentativa de encontrar uma solugio. (p. 2)

Também Dewey (1910) seguiu a mesma linha de pensamento. Como

afirma Zeichner (1993) ao discutir as ideias deste autor, para este “a
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reflexao é uma maneira de encarar e responder aos problemas™ (p. 18). O

contributo de Dewey foi mesmo mais longe, ao procurar destinguir 0 acto
humano reflexivo do de rotina. Segundo este autor, o acto de rotina &,
sobretudo, guiado pelo impulso, hébito, tradigcao ou submissio a
autoridade. J4 a reflexao baseia-se no questionamento e curiosidade, na
vontade e no pensamento. Face a situagdes esperadas, é o acto de rotina
aquele que guia a ac¢do. Pelo seu lado, o acto de reflex@o inicia-se com a
percep¢ao de uma dificuldade que leva a uma exploragao preliminar do
problema. Reflectir implica uma atitude activa e persistente daquilo que
se pratica e acredita, tendo subjacente aquilo que se pretende € as 'suas
consequéncias. E de notar que nio pretendemos valorizar uma destas
actividades em desfavor da outra, mas sim alertar para as suas
caracteristicas particulares ¢ diversas.

Associando o pensamento reflexivo a resolugdo de um problema,

Dewey (1910) considera a fase pré-reflexiva como aquela que acontece

quando nos confrontamos com um dado problema que-leva & divida e a - -

perplexidade e a fase pds-reflexiva, aquela-em que o problema foi -

resolvido. Entre estes dois momentos, como apontam Lalanda e Abrantes
(1996), Dewey identifica diversas fases inerentes ao pensamento
reflexivo, que embéra apresentadas de forma ordenada, ndo ocorrem
necessariamente de forma sequencial, podendo mesmo sobrepor-se umas
as outras. Sao cinco as fases identificadas: (1) a sugestdao; (1) a
intelectualizagdo do problema; (ii1) a‘ verificaéﬁb das ideias; (iv) a

reelaboragdo das ideias; e (v) a verificagdo na aplicagdo ou em novas
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observagdes. Assim, 0 confronto com uma situagdo problemaética di
origem a um primeiro momento de indaga¢do onde surge uma ideia, uma
via, embora vaga,.de a resolver. Segue-se-lhe, através do raciocinio, o
desenvolvimento dessa ideia. Note-se que é o pensamento reflexivo que
nos permite fazer face a precipitagdo, determinando o retardamento da
acgdo. Face a experi€ncia e a observagdo, essa ideia ja desenvolvida é
sujeita a uma apreciagio, donde pode ressaltar a sua adequagio ou nio. O
quarto momento consiste entdo na sua reelaboragio, seguindo-se-lhe uma
nova vernficagao feita agora através de aplicagdo pritica ou novamente
por observagao.

Segundo este modelo, no primeiro momento de indagagdo é habitual
surgir mais do que uma ideia. O raciocinio permite examinar o problema
em varios dngulos e fazer opgdes, transformando a ideia ou ideias iniciais
numa hipdtese, controlada por método racionais. “Da possibilidade
inicial, passa-se a uma probabilidade” (Lalanda e Abrantes, 1996, p. 49).

Para completar este modelo, Dewey (1910) acrescenta ainda a anilise
e a sintese como processos. inerentes ao juizo, elemento componente da
actividade reflexiva. Estes dois processos s3o interdependentes, podendo
ambos ocorrer em situagdes com certo. grau de complexidade para o
individuo.

Mais recentemente, um outro autor que desenvolvep um modelo que
igualmente relaciona a reflexdo com o processo.de resolugdo de
problemas € Schon. Seguindo o espirito de pesquisa (inquiry) de Dewey,

Schon (1992b) desenvolve o conceito de prética reflexiva que procura
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integrar o0 pensamento com a acg¢io € a teoria com a pratica ¢ abordar de
forma construtivista a diversidade-de formas como cada um de nés
constréi a realidade das situagdes problematicas. Focalizando a sua
atengdo, em particular, nos problemas de cariz profissional, d4 especial
relevo ao conceito por si criado de reflexdo-na-acgao.

De forma a explicar como se processa o processo de resolugao de
problemas na prética profissional, Schén (1991) apresenta uma possivel
heuristica. Entendendo a reflexdo-na-ac¢ao, como uma conversa com
uma situagdo, ela desenrola-se segundo um processo em espiral que
percorre ciclicamente a apreciagdo, a ac¢do ¢ a reapreciagdo. A acgdo e a
reflexdo desenvolvem-se em paralelo e de forma interdependente. Cada
situagdo, caracterizada por ser Unica e incerta, torna-se “‘compreensivel
pela procura de ser alterada e muda pela procura de ser compreendida”
(p. 132).

Ao formular um problema, o profissional ndo sabe qual vai ser a
solucdo, nem tdo pouco se ela existird. Fa-lo de forma a que The dé -
confianga o método de pesquisa adequado e que tem-a disposigdo.
Embora >a situagdo surja aos olhos do profissional como tnica, € através
do repertério (exemplos, imagens, significados e ac¢des) de que dispde,
construido a partir das suas experiéncias anteriores, que o problema se
torna acessivel, quer para a sua compreensio, quer para a ac¢do a
desenvolver. “Vendo esta situa¢do como aquela outra, podemos fazer
nesta situagao tal como que fizemos na outra” (p. 139). Deste modo, o'

v

novo problema € visto como uma Varia¢gio de um que ji conhecémos. E
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esta capacidade para reconhecer situa¢des ndao familiares como familiares
que nos permite pOr em uso a nossa experiéncia passada num caso que €
inico. Note-se que este processo tem muito de semelhante 2 estratégia
heuristica apresentada por Pélya e designada por “explorar anaIBgias”.

Escolhida a ac¢do a desencadear, é a sua experimentacio que nos dira
se € ou ndo adequada e qtil. Mas o método a usar nessa experimentagio
nao se resume ao método cientifico experimental. Schén refere outros
dois métodos que podem ser utilizados em situagio de prética
profissional: o da experimentagao exploratéria (exploratory experiment) ¢
da venficagdo experimental (move-testing experiment). No primeiro caso,
desenvolvemos uma dada acgio sem nenhuma expectativa ou predi¢io. O
seu sucesso leva a descoberta de algo. No segundo caso, intervimos com
um determinado fim em mente. A ac¢do serd confirmada se o resultado
for o esperado ou recusada, quando tal nio acontece. Deste modo, a
ac¢do desenvolvida num contexto de pratica assume em simultineo trés
papéis: o teste de hipSteses, o exploratério e o experimental.

Assim, ao recorrer ao conceito de reflexdo-na-ac¢do, Schon propéGe
que o profissional desenvolve uma conversa reflexiva com a situagio
prética, onde constantemente define e redefine um problema enquanto o
trabalha, testando as suas interpretagdes e solugbes. Assim, e de acordo
com o seu modelo, este autor. propde que o professor desenvolva um
ensino reflexivo. Este. modelo estende-se 2 interacgio entre o professor e
os seus alunos, entendendo-se como tal que professor-e alunos se

envolvam numa conversa reflexiva com a situagdo. Deste modo, a partir
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dos materiais e entre eles, desenvolvem um processo de back-talk que
lhes permita repensar sobrc a compreensdo que tém sobre 0 que estdo a
fazer. Eles reflectem sobre a sua forma e a dos outros de ver as coisas
(Schoén, 1992b).

A contribui¢do deste autor, ao perspectivar a pratica profissional em
geral e a dos professores em particular como uma resolugdo de problemas
profissionais, foi sem divida determinante e permite uma nova forma de
encarar a pratica profissional. Em particular, o seu conceito de reflexao-
na-ac¢do € uma possivel via de explicagao de como se processa a tomada
de decisdes do professor na sala de aula, isto €, quando a ac¢do exige uma
resposta imediata. Embora constitua uma mais valia para a clarificagio
deste processo, ndo deixa, contudo, de constituir em simultineo um: ponto
delicado e pouco consensual deste modelo.

Como afirma Schon (1991), a accdo pode ter a duragdo de apenas
alguns minutos, horas, semanas ou mesmo meses, dependendo do espago
da actividade e das limitagdes contextuais da prética. No entanto, quando
procura explicar porque o seu conceito de reflexdo-na-ac¢do mereceu tdo
pouca atengao por parte da investigagio, este autor recorre a sua natureza,
afirmando que se trata de “um-episédio efémero de pesquisa (inquiry),
que surge momentaneamente no meio de um fluxo de acgdo e que depois
desaparece, dando origem-a um novo acontecimento” (Schon, 1992b, p.
125). Assim, o nosso problema reside, quando falamos na profissdo do
professor, nos momentos de pratica lectiva relativos a sala de aula em que

a ac¢do pode exigir uma resposta imediata.” Esta questdo n#o ¢ de todo
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original. O préprio Schén (1991) a ela se refere, como sendo uma
observagdo feita por diversos criticos. Também Zeichner (1993),
discordando desta critica, observa que embora os professores nio possam
estar sempre a reflectir sobre tudo, tdo pouco € aceitivel uma posigdo
totalmente contemplativa. Para ele a questdo centra-se antes em saber em
que medida os professores dirigem o seu ensino para objectivos para os
quais trabalham conscientemente. Em sua opinido, “as ac¢des dos
professores reflexivos sdo projectadas e planeadas de acordo com os fins
que tém em vista, o que lhes permite saberem quem sio e quando agem”
(p. 20)..

Embora tendo presente os diversos argumentos e justificacoes
apresentados, € pressupondo que todo o raciocinio reflexivo envolve
confronto com uma situagdo onde se colocam dividas e hesitagdes e se
gera perplexidade, a que se segue a procura de solucdes e
questionamentos seguindo-se-lhe, por fim, uma acgdo, pergunta-se até
que ponto € possivel tal acontecer na sala de aula face a um conjunto de
alunos que esperam um papel activo e imediato do professor. Reforgando
esta ideia, h4 mesmo alguns autores, nomeadamente Jaworski (1992), que
defendem que reflexdo € meta-raciocinio, uma vez que se trata de pensar
sobre 0 pensamento.

A concluir a discussdo sobre o modelo proposto por Schén,
gostariamos de salientar a sua importincia no que respeita a dois
aspectos. Por um lado, como é é tratada a relagﬁo entre. a reflexdo e o

conhecimento. Como afirma Alarcdo (1996), quando reflectimos sobre
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uma acg¢do, temos como objecto da reflexdo a ac¢do e como objectivo a
sua compreensdo. Para a desejada compreensio precisamos de um
conjunto de saberes que ja possuimos ou que precisamos de reorganizar
ou aprofundar de forma a pd-lo em uso na ac¢io. Esta interac¢do, que
ocorre num ciclo reflexivo (pratica/reflexdo), que leva ao
desenvolvimento da competéncia dos professores. “O professor faz da
sua prdtica um campo de reflexdo tedrica estruturadora da acg¢do” (p.
176). Este pressuposto esta, alids, subjacente a importincia que hoje se
atribui a riqueza da experiéncia que reside na pratica, consubstanciada no
conceito do professor como um ser reflexivo. Este conceito surgiu como
reacgdo a perspectiva do professor como um ser passivo nos processos de
reforma educativa, visto apenas como um receptor e concretizador de um
conjunto de técnicas exteriormente definidas (Zeichner, 1993; Alarcio,
1996).

Por outro lado, € preciso ter -presente que o pensamento reflexivo-é
uma capacidade e como tal tem de ser desenvolvidé. “Tem de ser -
cultivado e requer condig¢Ges para o seu desabrochar” (Alarcdo, 1996, p:
181). Neste sentido, Alarcdo (1998) enuncia um conjunto de principios a

ter presente na formagdo de professores, de que-destacamos os seguintes:

— Principio da experiéncia vivida, isto é, reflectida,
activadora de conhecimento numa relagdo teoria-pratica
(reflexdo-acgdo), prética-teoria (acgao-reflexdo), teoria-
teoria (reflexdo-reflexao) e )
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— Principio da problematiza¢do como meio de acesso 3
compreensdo profunda do sentido de todas as coisas,
incluindo da prépria razao de ser professor, de ser aluno, de
viver a escola. (p. 50)

Em sintese, do exposto pode-se afirmar que diversos autores associam
a resolugido de problemas ao pensamento reflexivo. Esta relagdo que
surge desde o inicio do século XX, com particular expressdo em Dewey,
continua a ser desenvolvida até aos dias de hoje. Para tal tem contribuido,
largamente o modelo trabalhado por Schon, nomeadamente no conceito
da reflexdo-na-acgdo, entendido como o processo de resolugio de
problemas na prética profissional.

Este autor, a0 perspectivar a prética profissional em geral ¢ dos
professoreé em partiéular, aponta uma via possivel de explicagio dos
processos inerentes a resolug@o dos problemas que o professor tem de
enfrentar diariamente, nele se incluindo a tomada de decisdes na sala de
aula. E de destacar que, segundo este autor, o que caracteriza 0 processo
de resolugao dc problemas proﬁssmnals ¢ a acqao e a reflexdo se
dcsenvolverem em paralelo e de forma mterdependente seguindo um

processo em espiral.
A investigacao-accio

A investigagdo-acgdo € outra abordagem que tem sido largamente

discutida, na tltima metade do século XX e que, como veremos, estd
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também fortemente ligada a ideia do professor como alguém que resolve
problemas profissionais. R LT

Pode-se afirmar que foi o trabalho pioneiro de Lewin que contribuiu
largamente para o desenvolvimento da perspectiva da investiga¢io-ac¢io
(Esteves, 1986). Desencadeada pela necessidade de alguém em responder
a uma situagio-problema identificada, a investigagdo-ac¢do desenvolve-
se a fim de agir sobre a situagdo e dar-lhe solugdo. De acordo com as
caracteristicas desse alguém, o significado a atribuir a investiga¢do-ac¢do
pode diferir. Caso esta pessoa seja externa a equipa de investigagao, tem-
se a versao de investigagdo-para-a-ac¢io. Caso seja parte constituinte da
equipa responsdvel pelo desenvolvimento do processo, tem-se a
investiga¢ao-na/pela-ac¢do (Esteves, 1986). Por outras palavras, o
individuo €, em simultineo, o sujeito e o0 objecto da investigagio. E este
segundo sentido de investigacao-ac¢ao que procuraremos desenvolver
neste ponto.

Um aspecto que caracteriza a investigagido-acgdo é o facto de estar
fortemente associada a resolu¢do de uma situagdo-problema. Quando
aplicada ao campo educacional, a investigagcdo-ac¢do tem estado
fortemente ligada a duas ideias essenciais: curriculo e mudanga/inovagéo
(Elliot, 1998). Como meio de responder aos diversos problemas
educacionais, a investigagdo-ac¢ao tem sido proposta para comprometer
os professores e outros agentes do sistema organizacional da escola no

processo de mudanca.

Leonor Santos, 2000 - : 181



A prética lectiva como actividade de resolucio de problemas

Outro aspecto particular da investigagdo-ac¢do € de se tratar de um
processo colectivo desenvolvido num contexto de pratica. A natureza
colectiva deste processo determina a clarificagdo de papéis dos diferentes
intervenientes. Assim, enquanto o professor é visto como um
investigador, o académico assume um papel de pesquisador-facilitador,
nomeadamente como mediador e distanciador da acgdao e como auxiliar
da estruturagio e-formulac¢do do problema. Decorre assim uma actividade
colaborativa que, em vez de diminuir a autonomia do professor, permite
construir um contexto onde esta € ampliada. Através da colaboragio e da
negociagdo entre especialistas e professores, surge uma altematiya
epistemoldgica que perspectiva o -desenvolvimento interactivo entre a
teoria € a prética no contexto profissional do pratico. “O lugar de trabalho
dos professores configura-se, deste modo, no contexto de aprendizagem
para ambos, especialistas e praticos” (Elﬁoﬁ, 1998, p. 138). Este processo
integra a transformagdo pedagdgica e a geragdo tedrica (Elliott, 1994).
Pressupbe-se o desenvolvimento do. professor através de um processo de
experimentagdo curricular inovador realizado de forma livre no seu
contexto pratico de trabalho. Este processo envolve os professores- na
formulagdo e verificagdo de novas: formas.de ac¢do para-um objectivo
bem determinado.-Do ponto de vista da investigagdo-acgdo o ensino é
uma forma de pesquisa e vice-versa (Elliott, 1994).:

De forma a sintetizar estes aspectos que caracterizam a investigagio-
- acgdo, Esteves (1986) aponta trés objectivos neste processo, que embora

distintos, no sdo, cada um por si, exclusivos da investigagdo-ac¢do. Sio
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eles: (i) de investigacgao, no sentido de produgdo de conhecimento; (i1) de
inovagdo, na criagdo de novas.solugdes; e (ili) de formagdo de
competéncias envolvendo todos participantes, decorrente dos dois
primeiros objectivos.

Do exposto ressalta a importancia dada na investigagao-acgdo a
resolucdo de problemas profissionais bem localizados no contexto de
pritica. Segundo Elliott (1998), a reflexdo em acgao, que tem por base os
problemas construidos a partir de fendmenos da sala de aula, é um
processo que “une e integra sabedoria, conhecimento implicito, planos,
técnicas, ideias e justificagdo, todos radicados na experiéncia” (p. 141).
Esta reflexdo, toma muitas vezes a forma de questionamento ou de
formulagao de problemas. SRR

Boles, Kamii e Troen (1999) desenvolveram um projecto de

desenvolvimento profissional que assenta nas potencialidades do. -

professor como investigador. Este projecto tinha por base sessdes -

designadas por “Inquiry Seminar”, onde participavam professores de

duas escolas e do ensino superior. Em cada sessdo, dois ou trés. -

professores apresentavam formalmente os seus progressos na

investigagdo que desenvolviam ou as ideias que tinham para os projectos
a desenvolver. Segundo -estes autores; deste trabalho ressaltou que o
desenvolvimento do professor como investigador € um processo que
ocorre ao longo do tempo, sendo o. prépric conceito de investigagao

varidvel também a medida que o trabalho se desenvolve. A compreensao
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do seu interesse € pertinéncia, bem como o processo associado 2
investigagdo foram aspectos que se foram clarificando.

Ao falarmos de inovagdo e mudanga ndo podemos deixar de nos
referir a Huberman (1986) que apresenta um modelo de processo de
mudanga que designa por “modelo de resolugdo de problemas”,
construido em torno do utilizador da inovagio. E o destinatdrio que deve
resolver o problema, embora em geral faga recurso a fontes exteriores
para aconselhamento. Este modelo €, assim, caracterizado por: (i)
enfatizar a resolugdo de problemas; (ii) recorrer a um consultor
tempordario externo; e (iii) atribuir importancia 2 mudanga de atitude e de
relagdes € comunicagdes interpessoais.

Neste modelo, “parte-se da hipdtese que o utilizador tem uma
necessidade bem determinada e que a inovagao satisfaz essa necessidade”
(p- 84). Assim, o processo evolui da necessidade, dai para a
experimentagao e por fim para o seu uso em situagdes futuras. O papel
que se atribui ao consultor ou “agente de transformagdo” externo € o de
aconselhar os individuos, quer nas estratégias a seguir, quer nas solugdes
a obter, assente numa base de colaboragdo. Assim, a assisténcia externa
ndo € excluida, mas apenas € vista como um mero auxiliar capaz de dar
informagdo necessdria no momento, mas nao chega a ser equacionada
como um factor que contribui para aumentar a capacidade de execugdo
do grupo.

Séo seis as fases que este autor aponta.para este modelo: (i) tradugio .

da necessidade em problema; (ii) diagnéstico do problema; (iii) busca e
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localizagdo -das informagbes; (iv) adaptagdo da inovagdo; (v)
experimentagdo; e (vi) avaliagdo da experimentagiio do ponto de vista-da
resposta adequada a necessidade donde se partiu. Sendo o destinatario o
ponto de partida, a primeira fase inicia-se com uma perturbagido que da
origem 2a percepgdo de uma necessidade e a intencionalidade ou vontade
de fazer algo acerca dessa necessidade/problema. Note-se que este
conceito de problema estd em consondncia com o apresentado por
Saviani (1985), ja anteriormente referido.

Do exposto ressalta que este modelo tem diversos aspectos que
atravessam a investiga¢do-ac¢do, nomeadamente na énfase que atribui a
resolugdo de problemas, aos aspectos de mudanga, 4 sua natureza
colectiva desenvolvida num contexto de- prdtica, e aos papéis que atribui,

quer ao destinatario, quer ao consultor.

Em sintese, a investigagdo-acgdo tem sido, nomeadamente na area-da - "™

educagdo, uma resposta possivel para a resolugio de diversos problemas
educacionais € um meio capaz de facilitar processos de mudanga nas
escolas. Encarada como um processo colectivo desenvolvido num ~
contexto de prética, ela pode envolver para-além de agentes internos -
também agentes externos. De acordo’ com cada autor, a investigagio--
accdo pode ser constituida por diversas fases. Ha, no entanto, alguns
aspectos que sdo equivalentes em todos eles. Estes dizem respeito, a
formulagdo do problema, ao estabelecimento de um plano de acg@o a que

se segue a sua concretiza¢do na prética e a concluir a sua avaliagdo:
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As dimensoes afectiva e colectiva

da resolucao de problemas

Temos vindo até ao momento a analisar questfes respeitantes a
resolugdo de problemas, em geral, € no campo profissional, em particular.
No entanto, ndo temos até ao momento dado especial destaque aos
afectos e sentimentos do individuo, nem tdo pouco temos considerado a
natureza social da resolugdo de problemas. Estes dois aspectos

constituem o foco central deste ponto.
Dimensio afectiva

A dimensiio cognitiva merece uma atengio especial no processo de
resolu¢do de problemas. Mas, as atitudes e os valores estdo igualmente
presentes e assumem um papel importante em todo este processo. Alids,
se fazemos uma distingdo entre a dimens&o cognitiva e a afectiva nao é
porque elas estejam dissociadas, mas por uma questio de facilidade de
andlise. Como afirma Damisio (2000), apoiando-se nas suas-
investigagdes de neurologia, das fungdes cerebrais, “a consciéncia’
comega por um sentimento” (p. 355), por outras palavras, existe muito de
emotivo na razdo-humara € vice-versa. Quer o pensamento quer a acgio

estdo carregados tanto da razio como dos afectos.
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Diversos autores alertam para a importancia dos aspectos afectivos na
resolugio de problemas. Em particular, na 4rea da educag¢do, € por
diversas vezes referida a importincia do papel determinante do interesse,
da motivacdo e da autoconfianga na capacidade de resolver problemas.
Estes aspectos poderdo constituir factores favordveis ao sucesso da
prépria resolugio de problemas (Charles e Lester, 1984; Charles, Lestér e
O’ Daffer, 1990; NCTM, 1990, 1991; Pélya, 1945/1978).

Quando anteriormente apresentdmos qual o significado de problema,
constatimos que, para diversos autores, um problema € uma situagio que
cria perturbagdo decorrendo dai um dilema. Lave et al. (1989) alertam
para o facto de, em muitas situagdes de sala de aula, o dilema que se

coloca aos alunos, mais do que dizer respeito a assuntos matematicos

(sendo portanto do foro cognitivo) refere-se ao seu desempenho,

nomeadamente no desafio que a situagdo lhes desperta e no entusiasmo

que este lhes pode proporcionar quando perspectivam o prazer que lhes
pode dar o serem capazes de o ultrapassar.

Os saberes e concepgdes que os alunos de Matematica tém, em
particular narresolugﬁo de problemas matematicos, determinam o grau de
sucesso nesta actividade (ShoeAnfeld,' 1985). Mas o sistema de concepgdes
é algo que evolui e que depende, em parte, das experiéncias
anteriormente vividas e das motivagdes que cada pessoa tem enquanto
aluno, como seja a necessidade de sucesso ou de auto-estima. Assim, 0O
comportamento e desempenho que um aluno tem face a resolugéo de

problemas entra em conta com 0s seus conhecimentos matemadticos, 0s
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seus conhecimentos de heuristicas e de estratégias, 0 seu sistema de
concepgdes e as suas atitudes e sentimentos.

Mas -ndo € .s6 na drea do ensino e aprendizagem que o dominio
afectivo tem a sua importdncia. Certos autores, que relacionam o
pensamento reflexivo com a resolug¢do de problemas, fazem referéncia
explicita a este dominio. A reflexd3o como processo simultaneamente
l6gico e psicoldgico, “une cognic¢do e afectividade num acto especifico,
préprio do ser humano” (Alarcdo, 1996, p. 175). Em particular, no
modelo de Dewey (1910), anteriormente apresentado, os dados e as ideias
sdo as pedras-chave do processo reflexivo. Contudo, este autor inclui
igualmente trés atitudes constituintes da acgdo reflexiva: a abertura de
pensamento, a responsabilidade ¢ o empenhamento. Por um lado, o
individuo precisa de estar disposto e ser capaz de nio fazer julgamentos
enquanto procura activamente apoiar ou problematizar evidéncia, de estar
disponivel para ouvir possiveis alternativas e para admitir a possibilidade
de erro. Por outro, nio sé deve desenvolver uma andlise e sintese
cuidadosas, mas, quando chega a uma conclusdo, pondera-la em termos
das suas consequéncia a médio e longo prazo. Por outro, ainda, deve ser
capaz de levar a cabo a tarefa a que se prop6s.

Outras atitudes poderdo. ser igualmente.referidas..Como defende
LaBoskey (1995),-a necessidade de que.o problema tome significado para
o préprio, isto €, o.individuo.o sinta como seu, € um factor determinante
para a resolugdo do problema. Quando néo € reconhecida a pertinéncia do

problema, provavelmente a reflexdo termina logo no seu inicio.
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A tomada de decisdes vista como uma das etapas da resolugio de
problemas ¢ igualmente moldada pelo dominio afectivo, pelas’emogdes.
Como diz Hargeaves (1998b), um autor que se tem preocupado em
chamar a atengdo para esta problemdtica no que respeita a pratica dos
professores: “Ndo podemos julgar, se ndo formos capazes de sentir” (p.
560). Segundo este autor, a dimenséo afectiva ndo € habitualmente muito
considerada no estudo dos professores. Tudo se passa como se O
professor pensasse € agisse, mas nunca sentisse. No entanto, “um bom
ensino est4 carregado de emogdes positivas” (p. 559). Nao se trata apenas
de saber bem o assunto que se ensina, ser eficiente, ter as competéncias
certas ou aprender todas as técnicas adequadas. -Um bom:professor ndo-€ -
apenas “uma méquina bem oleada”, ele estd entusiasticamente envolvido
com certas ideias, com o ensino € com a sua relagdo com os alunos.

Este autor desenvolveu um estudo que envolveu 32 professores do 7° -
8° anos do ensino regular no Canad4, Ontario. A recolha dos dados foi
feita através de entrevistas, que duraram entre uma a duas horas. A
andlise das transcri¢des destas entrevistas teve como’ primeiro objectivo
identificar referéncias dos professores a aspectos emocionais do seu
trabalho. Dos resultados deste estudo, este autor conclui que as relagdes
emocionais que os professores tém com os seus alunos e os objectivos
emocionais e sociais a que se propdem, modelam e influenciam
praticamente tudo o que -fazem. Por exemplo, as planificagSes
desenvolvidas entram em linha de conta com as expectativas que 0s

professores tém sobre o ‘que pode entusiasmar ¢ envolver os alunos,-e
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com 0 que mais gostam, de forma apaixonada, sobre ideias, t6picos,
materiais, e métodos que podem utilizar nas suas aulas. Ou ainda, quando
num processo de mudanga organizacional, os professores apoiam
estruturas facilitadoras para os seus alunos nio o fazem com auto-
sacrificio. Em suma, este autor afirma, baseando-se na evidéncia
recolhida no seu estudo, que as necessidades emocionais dos professores
em conjunto com os dos seus alunos sio a mola impulsionadora de
muitas das op¢Oes que tomam.

Também no que respeita aos processos de mudanga educacional,
segundo uma abordagem de investigagdo-acg¢do, a importancia das
atitudes € mais uma vez referida. Huberman (1986) destaca a motivagio
interna do utilizador como factor determinante para o sucesso do seu
modelo de resolugdo de problemas. Segundo este autor e de acordo com a
literatura acerca da evolugao social, “as pessoas aceitam mais facilmente
as inovagdes quando as compreendem, quando lhes percebem a razdo de
ser ¢ quando tenham concorrido para planifica-las” (p. 101). Assim, a
questdo ‘-ndo se resume ao simples acto de aceitar, mas requer o de
interiorizar, o de tomar algo como seu. Quando tal acontece, a mudanga

que ocorre € “mais sélida”. .

Do exposto, poder-se afirmar que as atitudes e.as emogdes entram
igualmente nQ processo de resolugdo de problemas, em particular no

campo profissional. O processo de resolugdo de problemas é um processo
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complexo, onde os sentimentos € a cognigdo estdo ambos estreitamente

interrelacionados e interactivos (LaBoskey, 1995). -

Dimensao colectiva

Temos vindo a falar na resolugdo de problemas como uma actividade
sobretudo de indole individual. Mas tal ndo é uma condi¢@o necessaria,
nem tdo pouco obrigatoriamente desejavel. Em muitas circunstincias, a
resolugdo de problemas realizada em grupo pode trazer um acréscimo de
vantagens. Quando tal acontece, a-resolu¢gdo de problemas tem
caracteristicas diversas das que assume quando ¢é feita de modo
individual. Existe uma negociagdo social entre todos os membros do
grupo ou parte deles e o trabalho € desenvolvido também colectivamente.
Uma questdo que se podera colocar € identificar quais as diferengas nos-
tipos de aprendizagem que se realizam num contexto de resolugdo-de
problemas feita individualmente ou colectivamente: (Shulman, 1985).

Outra questdo podera advir doestudo da interacgdo social, procurando

perceber de que modo a relagio entre os ' membros do grupo-interfere no

desenvolvimento da tarefa, ou como se desenvolve a argumentagédo, ou
ainda se existe lider e de que modo joga o seu papel (Ponte € Matos,
1992). No contexto de trabalho colectivo certo tipo de capacidades postas
em jogo tomam um papel ainda mais relevante. E, por exemplo, o caso da
discussio e da argumentagdo de  posigdes, da comunicagdo e da -

compreensdo do mundo que nos rodeia.
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Também no campo profissional, a resolugdo de problemas pode
ocorrer tanto a nivel individual, como colectivo. Muitas vezes, as
discussdes a volta de um ensino reflexivo tratam do professor
individualmente e da sua capacidade para analisar e avaliar as priticas e o
contexto onde elas ocorrem, deixando para segundo plano a perspectiva
que ele pode constituir uma pratica social. Mas ha evidéncia que sugere
que a pratica reflexiva requer um contexto favoravel que a incite a
desenvolver-se (Alarcdo, 1996; Calderhead e Gates, 1995). Quando tal
nio acontece, 0s professores arriscam a encarar os problemas como s6
seus, sem qualquer relagdo com os dos outros professores ou com as
estruturas das escolas ou do sistema. Tal reduz, sem sombra de diivida, as
possibilidades de- aprendizagem, isto €, de desenvolvimento profissional
(Zeichner, 1993).

Esta posi¢do € igualmente defendida por Edwards e Brunton (1995),
quando -afirmam que o “modelo cldssico de investigagdo-acgao
desenvolvido pelo praticante individualmente e isoladamente na sua sala
de aula deve ser actualmente considerada.como anacrénico” (p. 159).
Estes -autores tomam. por base- a. concepg¢do vygostskiana de
desenvolvimento, que assume que os processos de .desenvolvimento
acontecem sempre em dois momentos: uma primeira vez de forma
interpessoal, € uma segunda de uma forma intrapessoal. Considerando
assim dois planos; o social e o individual, e o ciclo de aprendizagem
desenvolvido :por Harré (1983, in Edwards. c.Brunton, 1995), estes

autores apontam para a existéncia de quatro quadrantes neste ciclo, que
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clarificam os diversos contextos onde a aprendizagem ocorre, definidos
através de dois eixos perpendiculares que opdem respectivamente:-o
piblico/social ao privado, e o colectivo ao individual. E no campo do
social e colectivo que as tarefas e os objectivos sdo estabelecidos e
negociados. A procura da construgao de significado passa do colectivo
para o privado. A sua interiorizagdo do privado para o individual. Por
altimo, volta novamente para o publico, onde sdo partilhadas e avaliadas
as aprendizagens baseadas na reflexdo na e sobre a pratica. No entanto,
como fazem notar estes autores, a reflexao na e sobre a pratica ndo pode -
reduzir-se a uma actividade solitdria se queremos potencializar a
aprendizagem. Como resposta a esta questdo, apresentam um modelo
mais complexo de interacgdo entre o individual e o social, em forma de -
espiral. Deste modo, considera-se 0 desenvolvimento de um processo
complexo de produgdo e validagdo, que exige a indicagdo dos
pressupostos e dos procedimentos usados e a apresentagdo pormenorizada
de evidéncia envolvida (Ponte, 1998). Embora se tenha assim tornado o
processo ainda mais complexo, trazemos uma mais valia 4 aprendizagem.’
“Discutindo publicamente no seio de grupos de professores, estes tém
mais hipdteses de aprender uns-com os’ outros: ¢ de terem mais uma
palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua-profissdo” (Zeichner,
1993, p: 21).

De acordo com Huberman (1986), um factor QUe facilita e mesmo
acelera o processo de mudanga num contexto colectivo de resolug@o de

problemas € o nivel de coesdo do grupo, que répresenta um elemento
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catalisador. Estudos sobre a mudanga, relativa aos professores, apontam
ainda para que esta ndo ocorre nem isoladamente, nem em grandes
grupos, mas em ‘“grupos de dois ou trés elementos unidos por uma
comunhdo de formagio e de status” (p. 102). Quando os pfbfessores
estdo socialmente in‘tegrados em grupos, formados por pares, denotam ser
mais inovadores e receptivos a novas ideias, ndo sendo marcados pelo
conformismo. O facto do grupo tomar decisdes colectivamente ou
assumir compromissos permite que cada elemento do grupo tenha um
sentimento de unanimidade. Para além disso, as interac¢des entre os
diferentes elementos do grupo permitem melhorar as comunicagdes e
desenvolver uma maior interdependéncia entre 0s membros do grupo.
Ainda segundo Huberman (1986), a intervengdo do agente de
transformag¢do externo pode dar-se a dois niveis: em grande escala,
através de operagbes de grande amplitude (conferéncias, programas de
avaliagdo do pessoal...) ou em pequena escala, através de um trabalho
intensivo de dinimica de grupo. Em geral, os participantes sdo colocados
em “ambientes livres”, onde podem sentir-se isentos de riscos e de
controlo e onde podem fazer experiéncias € desempenhar novos papéis.
Este autor identifica trés técnicas. de interac¢do mais frequentemente
utilizadas no campo da.educagio: (i) a formagio em equipa; (ii) 0 retorno
de informagdes; e (iii) o diagndstico institucional e resolugdo de
problemas. Na primeira, os membros de um grupo natural reinem-se com
o consultor durante. varios dias, num.local diferente dos seus locais de

trabalho. Durante esse periodo de tempo, procuram analisar o papel do
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grupo e de cada um dos seus membros em termos da eficdcia da equipa
na resolu¢iio de problemas. Segundo este autor, os resultados estio
normalmente relacionados com a melhoria das comunicagdes e das
condi¢des de sucesso do tratamento dos conflitos internos. Na segunda
forma, recolhem-se, através de questiondrio, as atitudes, opinides e
convicgdes dos membros do sistema. Cada grupo compara os dados com
os de toda a organizagdo. Para além de se atenuarem sentimentos de
isolamento e incompreensdo, este processo contribul igualmente para
deslocar os problemas da responsabilidade individual para a colectiva.
Por iltimo, a terceira estratégia visa reforgcar a comunicagdo, a
capacidade de coesdo do grupo e a actividade de resolugdo de problemas.
O processo que lhe estd associado consiste em reunir, durante varios dias,
todo o pessoal adulto de uma escola de forma a identificar os problemas e
as suas origens, tomar decisdes acerca das mudancgas necessirias e
delinear um plano de intervengdo. Estes problemas sdo revistos
periodicamente.

Seja qual for a estratégia desenvolvida, o que habitualmente ‘se
verifica é os participantes comegarem com uma atitude defensiva e
formal na relagdo uns com ou outros, passarem, numa segunda fase, a
serem mais simpdticos, a terem maior compreénsao e intimidade e, por
fim, desenvolverem um sentimento de compromisso relativamente aos
objectivos do sistema. Deste modo, as mudangas pessoais reforcam as

mudangas das relagdes e o sentimento de protec¢do colectiva (Huberman,
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Outros autores apontam igualmente algumas das atitudes que se
verificam nos membros de um grupo, constituido por pares, que
desenvolvem um processo colectivo de resolugdo de problemas
profissionais. Por exemplo, segundo Garrido (1999), na reSélugﬁo de
problemas profissionais de um grupo de professores, a primeira etapa a
desenvolver € a constru¢do de uma relagdo de colaboragdo e confianga
mutua entre todos os intervenientes, no qual se inclui o objectivo comum
partilhado e assumido de melhorar o ensino € a construgdao de um clima
de colaboragdo e aceitagao de todos. Acrescentamos a estas condigoes a
necessidade da construg¢@o de significados comuns e partithados, sem a
qual dificilmente se poderd desenvolver qualquer trabalho
verdadeiramente colectivo.

Este autor aponta ainda outros aspectos a ter em conta nas fases
seguintes deste processo de colaboragdo na resolugdao de problemas
profissionais. Em particular, na segunda fase, a identificagcdo de
problemas, deve recusar-se uma atitude conformista ou derrotista, isto é,
aceitar o caracter problemético das situa¢des, ndo as vendo como
irremedidveis ou para além da area de intervengdo do grupo. Os
problemas identificados, significativos para todos os elementos do grupo,
necessitam para serem trabalhados de uma .definigdao mais precisa, uma
vez que, na generalidade, ao emergirem surgem imprecisos e amplos. O
processo de andlise do problema, que antecede a planificagédo e
elaboragdo de um plano de trabalhp, € potencialmente infinito, uma vez

que as hipéteses explicativas podem gerar novas hipéteses e assim .
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sucessivamente. No entanto, quando as hipéteses anunciadas ja nao

conclui-se com a execugdo do plano de trabalho e a fase de revisdo e

avaliag@o.

Em sintese, diversos autores apontam para as vantagens decorrentes
de encarar a resolugdo de problemas como uma prética social.
Deslocando a énfase do contexto individual para o colectivo, o
desenvolvimento profissional dos professores podera ser acelerado,
aumentando-se as possibilidades de aprendizagem. A resolugdo de
problemas passa desta forma por constituir um processo complexo de
producdo e validagdo, onde estdo presentes € se interagem em forma
espiral o plano individual e social. Para além disso, sentimentos. como a

soliddo e a falta de autoconfianga dos professores poderao ser minorados.:

Consideracoes finais -

Foram apresentados no inicio deste capitulo-diversos significados dé
problema. Embora tenhamos presente a complexidade inérente a
definicdo de problema, apresentamos aqlielé' que nos parece mais
adequada aos propésitos do presente estudo. Pretendemos conhecer os

problemas profissionais que os professores’ tém de’enfrentar na sua
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prética lectiva didria, isto €, as situagGes que preocupam o professor e
sobre as quais este sente necessidade de encontrar uma resposta. Deste
modo, encaramos como problema toda a situagdo em que um individuo
ou grupo de individuos ndo conhece & partida qual a estratégia adequada
a sua resolug@o, mas sobre a qual tem necessidade de encontrar uma
solugd@o. Muito embora conscientes das criticas de Smith, anteriormente
apresentadas, segundo a nossa perspectiva a situagao-problema é
caracterizada por ser uma situag¢do ndo rotineira. O termo “nio rotineira”
inclui, neste contexto, duas situagdes: ou € uma situa¢io ndo familiar, isto
€, apresentada ao professor pela primeira vez, ou, embora tendo ja sido
anteriormente colocada, as resolugdes a que anteriormente chegou nio
sao consideradas pelo proprio como satisfatérias. Tal facto determina, de
imediato, a subjectividade desta defini¢do. Por outras palavras, o que
pode constituir um problema para uma pessoa, pode ndo o ser para.outra,
uma vez que o conceito de rotina estd directamente dependente das
anteriores experi€ncias pessoais do individuo ou grupo de individuos.
Passamos de seguida a explicar porque optdmos por encarar a
actividade do professor como uma actividade de resolugéo de problemas..
Embora a prética profissional do professor nao se rgduza a prética lectiva,
esta € determinante € fundamental.. Assim, € na pritica lectiva que
assentam as razdes que iremos apresentar. Por um lado, a actividade de
ensino contempla multiplas e diversas estratégias de intervengdo, que
cobrem diferentes campos. Cabe ao professor desenvolver no aluno

saberes, saberes fazer e saberes ser. Por outro lado, dado esta actividade
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assentar nas relagdes e interrelagdes sociais onde ocorre a acgao, ela € por
elas influenciada. A natureza-da pritica lectiva € assim marcada pela
complexidade. As situagdes que se deparam ao professor sdo
caracteriza&as pela diversidade no seu conteido € nos processos de
resolugdo. Sao muito diversas as situagdes que se lhe deparam e uma
situacio do mesmo tipo pode, de acordo com o contexto € os actores
envolvidos, ter vias muito diferentes de resposta. Deste modo, mesmo
para professores com largos anos de servigo, as situagbes com que se
defrontam no seu dia-a-dia tém sempre contornos particulares e
especificos, pelo que nem para estes existe uma solugio ji definida,
pronta a usar. Para além disso, as situagdes com que os professores se
deparam estio normalmente mal definidas. E necess4rio interpret-las e
entendé-las como problemas. Esta tarefa passa por definir com mais
precisio a 4rea onde se inserem de forma a procurar encontrar ideias e

hipéteses de intervengdo adequadas. Em suma, é devido a prépria

natureza da actividade do professor que assenta a nossa opgio de a

encarar como uma actividade de resolu¢@o de problemas.

Tendo por base a revis@o de literatura- desenvolvida, os pressupostos

perfilhados neste estudo que nos permitem esbogar um quadro de’

referéncia em que assente a perspectiva do professor como alguém que

resolve problemas profissionais sdo os seguintes:
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— Os problemas profissionais tém caracteristicas particulares, sendo,
em geral, “mal estruturados” (Simon, 1973), caracterizados pela
complexidade, indeterminacio e desordem,;

— A resolugdo de problemas inclui a formulag¢do de pfobleﬁlas,
actividade muito importante neste contexto;

— Os problemas profissionais emergem num contexto de pratica
profissional, ¢ dada a sua natureza sio redefinidos enquanto sao
trabalhados, através do teste das suas interpreta¢oes e solugdes;

— O processo inicia-se com a percep¢do de uma dificuldade ou
perplexidade, que leva a formulagao do' problema, segue-se-lhe, numa
espiral percorrida ciclicamente, a exploragdo, a ac¢do/experimentagao ¢ a
reapreciagio;

— A andlise e a sintese s@o duas actividades interdependentes e que
podem ocorrer por mais de uma vez no procésso de resolugdo de
problemas;

— O pensamento- reflexivo estd intimamente relacionado com a
resolucdo de problemas, e implica uma atitude activa e persistente
daquilo que se pratica ¢ acredita e assenta nos objectivos definidos e nas
suas consequéncias;

— Num processo de resolugdo de problemas estdo presentes, tantos
elementos do dominio cognitivo, como das atitudes, como seja, a abertura
de espirito, -a responsabilidade e a motivagao. interna. Em particular, os

aspectos afectivos modelam a tomada de decisdes;
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— O processo de resolugdo de problemas profissionais € encarado em
dois sentidos: como um processo pessoal e uma prética social;-ocorrendo,
quer a nivel individual, quer a nivel do colectivo;

__ O processo de mudanga vivido através de um contexto colectivo de
resolugdo de problemas é facilitado pela coesao do grupo. Em particular,
os grupos constituidos por dois ou trés elementos unidos por uma
comunhio de formagio e status, poderdo potenciar os processos de

mudanga.

Antes de terminarmos, gostariamos ainda de discutir as implicagdes- -
que determina na forma de encarar 0 modo como o-'conhecimento
profissional se organiza ao optar-se por uma visdao do professor como
alguém que resolve problemas profissionais. BRI

No que respeita as fontes do conhecimento, estas mantém-se, 1sto €,
continuamos como anteriormente foi afirmado a ter trés dominios
primordiais: o dos saberes metadisciplinares, o dos saberes disciplinares e
o da experiéncia profissional. O primeiro contempla pressupostos
tedricos, ideolégicos e epistemoldgicos:-Nele pode, por exemplo, incliir-
se dreas do saber como a Filosofia, a Psicologia, a Sociologia e a
Pedagogia. O segundo, inclui disciplinas relacionadas com os contetidos
a ensinar, e com 4areéas do ensino e da aprendizagem. Nele se inclui, a
Matemética, a Did4ctica da'Matemética e o Desenvolvimento Curricular.
Por ultimo, o terceiro dominio corresponde ao saber que resulta da

experiéncia vivida e reflectida, saber contextual e particularizado.
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O que de facto é substancialmente novo é o quadro de referéncia sobre
o qual a integragc@o ¢ a transformacédo destes diferentes saberes ocorre.
Em vez de uma légica subjacente a 4rea do saber a ensinar, neste caso, a
Matematica, ou mesmo de um acumular de experiéncias adquiridas,
toma-se por base os problemas profissionais a que o professor se
confronta e tem de dar resposta. E através de um processo continuo de
resolugdo de problemas que o conhecimento profissional se constréi em
interaccao directa com' os diferentes problemas profissionais quotidianos.
Assim, o conhecimento profissional ¢ um conhecimento gerado num
dado contexto e através de diversas actividades, que tem por objectivo
primeiro dar resposta aos problemas educativos que se colocam no ensino
da Matematica (ver Fig. 3).

Deste modo, a organizagdo do conhecimento desenvolve-se em torno
dos interesses e preocupag¢des imediatas do professor, estando
directamente relacionada com os problemas especificos e as condigdes do
contexto. E, portanto, um conhecimento que toma significado face a um
dado problema, seja ele respeitante aos processos cognitivos dos alunos,

as tarefas a propor ou a questdes de gestdo da aula.
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Figura 3. Organizagdo do conhecimento profissional (adaptado de’ Azcérété, 1999)

O professor deve ser profissionalmente auténomo. Por outras palavras,
deve ser capaz de tomar decisdes e de reflectir sobre a sua prética de
forma a descobrir, criticar ¢ modificar os seus modelos. Perspectivando a
pritica lectiva como uma actividade de resolugdo de problemas, os
saberes do professor sdo assim vistos como’ os instrumentos a ser
utilizados na resolugao das situagdes-problema que diariamente enfrenta

na sua pratica profissional.

Leonor Santos, 2000 - 203



2.

PARTE EMPIRICA



Capitulo IV

Metodologia

Opcoes metodologicas

Paradigma do estudo

Um paradigma € aquilo que nos permite olhar 0 mundo e identificar o
que nele é, para nés, importante (Bogdan e Biklen, 1982). Pode ser visto
como “um conjunto de crengas bésicas que tratam de principios de
partida ou dltimos” (Guba e Lincoln, 1994, p. 107). As crengas sdo
aceites por uma questdo de fé, embora possam ser mais ou menos
justificadas, e nao € possivel em dltima instincia decidir sobre a sua
veracidade. As analises comparativas entre diferentes paradigmas de

investigagdo assentam usualmente na comparagdo entre as caracteristicas
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das abordagens quantitativa e qualitativa. Guba e Lincoln (1994) propde-
nos, contudo, uma analise comparativa entre diferentes paradigmas de
investigacdo assente em trés grupos de questdes, relativas a aspectos
ontolégicos, epistemolégicos e metodolégicos. Embora constituindo trés
campos de andlise distintos, eles estdo interrelacionados. Por outras
palavras, a resposta que se dd a um grupo de questGes influencia e €
influenciada pela resposta a dar a outro grupo.

As questdes ontoldgicas dizem respeito a forma como encaramos a
realidade e o que consideramos possivel saber sobre essa mesma
realidade. De acordo com a corrente realista, esta realidade poderd ser
vista como objectiva e existindo independentemente do Homem, sendo o
objectivo da investigagdo procurar conhecé-la, embora o possa sempre
fazer apenas de focrma limitada. No extremo oposto, a corrente relativista
reconhece a existéncia de multiplas realidades situadas, resultantes da
constru¢do humana, acessiveis através da investigacao.

As questdes epistemoldgicas discutem a natureza da relagdo entre o
que se sabe ou se pode vir a saber € 0 que € possivel saber-se. Por outras
palavras, problematizam a volta da- objectividade versus subjectividade,
quer no sentido que se atribui a estes termos, quer na importancia que
eles possam tomar. A posigdo que se toma quanto a forma como se
perspectiva a realidade tem necessariamente que trazer implicagdes as
questdes epistemoldgicas. Assim, se se-assumir que existe uma realidade
exterior a0 Homem ¢ natural que, desde que se garanta a objectividade,

os resultados obtidos através da investigacdo sejam verdadeiros. Pelo
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contrdrio, numa perspectiva relativista, os resultados sdo também eles
construgdes humanas, logo subjectivos. R ST
Por udltimo, as questéés metodolégicas, mais do que discutir as
técnicas, devem em primeiro lugar incidir, segundo Guba e Lincoln
(1994), sobre o modo de proceder do investigador de forma a chegar aos

conhecimentos que acredita ser possivel obter. Mais uma vez, a resposta a

esta questdo estd interrelacionada com as opg¢des tomadas anteriormente.

Por exemplo, se acreditamos numa realidade unica € objectiva, seja

expressa através de dados quantitativos ou qualitativos, todas as varidveis
que forem consideradas como perturbadoras do fendmeno em estudo
deverao ser controladas, de forma a se aceder a essa realidade. Se, pelo
contrario, reconhecemos a existéncia de multiplas realidades, o nosso
propésito é compreender as diversas varidveis em presenga e as suas
miltiplas interrrelagdes. A presenga do investigador € a sua influéncia no
fenémeno em estudo sdo assumidas como existentes e nao sao, pelo
contrario, escamoteadas.

E de notar que discutir os paradigmas de investigagdo em termos-de
realismo ou relativismo €, em nosso-entender, mais claro do que o
confronto' entre ‘dois tipos de abordagens habitualmente designadas por
“investigacao quantitati{/a”'e “investigacdo qualitativa” que sugere que O
fulcro da questdo assenta no tipo dé tratamento dos dados. Como afirmam
Guba e Lincoln (1994), as questdes de ordem técnica sdo questdes

secunddrias as dos paradigmas.
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Tomando como referéncia este quadro conceptual, passamos de
seguida a referir o paradigma de investigagdo seguido neste estudo: o
paradigma interpretativo. Diversos autores indicam que a escolha do
paradigma de investigacdo deve ser determinada pelas caracteristicas do
objecto de estudo (Patton, 1980; Reichardt e Cook, 1979). Questionamos
até que ponto deve, de facto, ser assim. A relacdo causa-efeitb parece-
nos, no minimo, problematica. At€ que ponto o prépric problema do
estudo ndo € ja ele inevitavelmente determinado pelo paradigma do
investigador? E o problema que modela o paradigma ou o paradigma que
modela o problema? Como questionam Strauss ¢ Corbin (1990), como se
explica que investigadores que tém um dado paradigma sdo sempre
levados a formular questdes de um certo tipo?

A questdo essencial, em nosso entender, ndo € tanto discutir o que
vem em pﬁmeho lugar, mas sim encontrar uma forte coeréncia entre o
paradigma e o problema do estudo. Note-se, contudo, que o mesmo
problema pode ser ajustado a diferentes correntes tedricas, caso o
paradigma seja sujeito a uma categorizacio mais fina. Por outras
palavras, é possivcl.idcqtiﬁcar na literatura diversos métodos que se
encaixam no paradigma interpretativo, como seja o interaccionismo
simbodlico, a antropologia interpretativa e O construtivismo sqcial
(Schwandt, 1994).

O paradigma interpretativo subscreve uma perspectiva relativista da
realidade. Encara o mundo real vivido como uma construgido de actores

sociais que, em cada momento e espago, constréem o significado social
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dos acontecimentos e fenémenos do presente e reinterpretam o passado.
Nesta perspectiva, ndo faz sentido falar na dualidade objéctividade Versus
subjectividade uma vez que a interpreta¢do € uma actividade humana por
exceléncia que permite A pessoa conhecer-se a si prépria € aos outros
(Schwandt, 1994). Estés pressupostos explicam a forma de encarar o
papel do investigador. Em lugar de se considerar que o investigador ¢
capaz de se colocar de um ponto de vista exterior como observador da
}alidade, aceita-se que nao ha a possibilidade de se estabelecer uma

separag¢do nitida entre ele e aquilo que vai estudar. Toda a investigagdo é

vista como apresentando necessariamente marcas de quem a realizou.

Mais do que falar em-objectividade ou subjectividade, faz sobretudo

sentido falar em intersubjectividade, resultante da intérac¢io que se

estabelece entre o investigador e os participantes no estudo. Deste modo,
neste trabalho, a investigadora adopta uma postﬁra de obser;/agﬁo
participante, trabalhando em colaboragdo com as pessoas envolvidas no
estudo. N

Diversos autores indicam a necessidade de se levarem a cabo
diligéncias para que as interpretagdes realizadas nﬁm dado estudo de
cunho interpretativo possam ser consideradas como crediveis. Por um
lado, o investigador deve explicitar, no inicio do estudo, as suas
expectativas e convicgdes de forma a tornar claros e compreensiveis os
seus efeitos em interpretagdes subsequentes (Denzi'n, 1989). Por outro
lado, sugere-se desenvolver a “triangulagao”, isté €, a confrontagio de

informacgdo obtida a partir de fontes distintas (Erikson, 1989; Ludke e

Leonor Santos, 2000 211



A priética lectiva como actividade de resoluciio de problemas

André, 1986; Reichardt e Cook, 1979). Por outro lado ainda, recomenda-
se envolver os participantes no estudo no processo de interpretagio e
analise dos dados {Goetz e LeCompte, 1984).

Em termos metodoldgicos, no que respeita aos objectivos do estudo, o
paradigma interpretativo dirige-se sobretudo a questes de contexido,
mais do que de processo — “0 objectivo primordial da investigagao
centra-se no significado humano da vida social e na sua clarificagio e
exposi¢do por parte do investigador” (Erickson, 1989, p. 196). Opondo-se
a uma investigagdo positivista, que pressupde uma causalidade temporal,
estabelecendo uma relag@o de causa (antecedente) e efeito (consequente),
o paradigma interpretgtivo valoriza a compreensio e a explicagdo. Sem
ter por objectivo a previsdo, através da verificagdo de leis ou a
gencrali»zagﬁo de hipéfeses, o paradigma interpretativo pretende
desenvolver ¢ aprofundar o conhecimento de uma dada situagio num
dado contexto. Em vez de se ter, a partida, um conjunto de hipGteses a
testar, procura-se compreender o comportamento dos participantes no seu
contexto (Bogdan e Biklen, 1982).

Esta problemaitica esta direc}amente relacionada com a questdo ja
antiga sobre a construgdo da teoria. A este respeito, podera ser pertinente
discutir duas ordens de questdes: (i) as dimensdes indutiva e dedutiva e as
implicagdes no papel da teoria na investigagdo e (ii) a nogdo de
generalizagao.

Os métodos inrdutivo e dedutivo sdo reconhecidos como métodos

legitimos de criagdo de teoria, desde ha largos séculos. No entanto,
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quando falamos em investigagdo, o papel que esta desempenha na

teoriza¢do varia de acordo com a perspectiva encarada pclo invcstigador. -

Usando o método dedutivo, o investigador procura dados empiricos que
se ajustem 2 teoria. Seguindo o método indutivo, parte-se de um conjunto
empirico de dados e procura-se uma teoria que se lhe adapte.

Quando a investigacdo segue um paradigma positivista, os métodos
usados estdo consonantes com 0s métodos tradicionalmente reconhecidos
como cientificos. Duas dimensdes podem entao estar presentes. Por um
lado, pode seguir-se uma légica de verificagdo, consonante no geral com
uma abordagem dedutiva. Formulam-se hip6teses ou proposi¢des a partir
de uma dada teoria e procura-se saber se sd3o aplicaveis a novos conjuntos
de dados. Por outro lado, procura-se igualmente aplicar um processb de
generalizagdo, isto €, através de um processo que respeita um conjunto de
normas (nomeadamente a representatividade da amostra, construida de
forma aleatéria), passa-se do particular para o geral. Neste caso, segue-se
uma légica indutiva.

No quadro de um paradigma interpretativo, comega-se por um
conjunto empirico de dados e procura-se encontrar uma teoria que se lhe
ajuste (Goetz e LeCompte, 1984). Através de sucessivas andlises de
fenémenos semelhantes e distintos vai-se construindo uma teoria que
explique o que se vai estudando. Neste quadro, o presente estudo segue
uma via essencialmente indutiva.

Ao introduzirem-se outras formas e paradigmas em investigacdo, a

construgio de teoria é de imediato problematizada. Pode mesmo dizer-se
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que durante anos esta foi uma questdo delicada. Torna-se necessirio,
entdo, alterar o sentido a atribuir a generalizagdo, dada a impossibilidade
de aplicar os mesmos procedimentos para a escolha dos objectos de
estudo. Note-se que ndo sé é impossivel, como ndo & visto como
indispensavel. Considera-se que cada estudo dentro da mesma area
contribui para um acumular de conhecimentos que aos poucos vio
tornando a teoria mais consistente e credivel. E o método indutivo que
estd subjacente e .passa-se a considerar como essencial a possibilidade de
estabelecer comparagoes entre diferentes estudos. Para que tal seja
possivel, é necessario uma clara descri¢do dos objectos do estudo, dos
métodos de investigagdo usados e das categorias de analise (Goetz e
LeCompte, 1984).

Um contributo neste sentido € também dado pela Teoria Ancorada nos
Dados (Grounded Theory). Este modelo propde a investigagdo € a
construgdo de teoria como duas partes do mesmo processo. Atribuindo
grande importéncia a andlise e a atitude sistemadtica de questionamento
por parte do i_nves.tigador, procura ir-se criando sucessivos niveis de
abstrac¢do que vdo dar origem a teoria. No dizer dos seus autores, a
receptividade obtida por esta proposta foi para além das suas expectativas
(Strausss e Corbin, 1994).vTa1 facto vem de certa forma reforgar a ideia
de que a questdo referente a construgdo de teoria ’feita a partir de
investigagdes de cunho interpretativo ndo se encontra ainda totalmente

resolvida.
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Por dltimo, gostariamos ainda de salientar que o desenvolvimento de
estudos que seguem um paradigma de investigagdo interpretativo deve ter
sempre em atengdo questdes de ordem ética. Note-se que nido sido
questdoes que se levantam apenas neste tipo de estudos, mas sio
reforgadas pelo facto do investigador ter uma relagdo muito préxima com
os participantes. Estas questdes abarcam diversos aspectos, que
procuramos em seguida enunciar e discutir.

O primeiro deles diz respeito ao “consentimento informado” dado
pelos participantes envolvidos no estudo (Fontana e Frey, 1994; Punch,
1994). Este consentimento deve resultar de uma informagio clara por
parté do investigador quanto aos objectivos a que se propde € os
processos que pensa utilizar. Por outras palavras, as regras do jogo devem
ser claras e, em dltima instancia, negociadas. Deste principio decorre de
imediato que ndo faz qualquer sentido usar-se ao longo do
desenvolvimento do estudo processos de recolha de dados que ndo sejam
do conhecimento dos participantes e ndao tenham merecido o seu
consentimento prévio — caso, por exemplo, do recurso a gravagdo audio
de entrevistas.

Um segundo aspecto relaciona-se com os cuidados a ter no que
respeita pOSsiveis implicagdes para os participantes decorrentes da
publicagdo do estudo, sejam elas situagOes embaragosas ou sang¢des de
qualquer tipo. Os limites da acessibilidade devem assim ser discutidos e
negociados. Esta questdo estd igualmente associada A decisﬁé de

estabelecer até que ponto € legitimo entrar na vida privada dos
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participantes. O facto da pessoa aceitar participar numa investigagao nao
equivale a autorizar a invasdo da sua privacidade (Stake, 1994). Segundo
Adler e Adler (1994), a invasdo da privacidade pode tomar duas formas
distintas: invadir espagos privados, ndo acessiveis ao publico em geral, ou
apresentar-se a si proprio como membro da comunidade de forma a ter
acesso a esse espago.

Um processo usualmente utilizado para minimizar Os riscos
enunciados é o recurso ao anonimato, feito através do uso de
pseud6nimos. Mas quando as sociedades onde esses participantes se
movem s3o pequenas, caso da comunidade dos educadores e de
professores de Matemética em Portugal, a possibilidade de identificagéo €
muito grande. Assim, em nosso entender, nao basta usar designagdes
artificiais, é igualmente necessirio garantir que aquilo que € publicado €
reconhecido pelo préprio como caracteristico de si € ndo pertencente ao
seu foro intimo. De forma a ser possivel garantir este aspecto €
absolutamente imprescindivel que as pessoas envolvidas no estudo
conhecam em primeira mao o conteido final do estudo, antes deste ser
publicado.

Outro aspecto igualmente delicado pode colocar-se quanto as
motivagdes dos participantes no estudo. Nao nos parece desejavel que
uma pessoa aceite participar numa investigacdo apenas identificando
vantagens para o investigador. Todo o estudo deste tipo pede
normalmente um acréscimo de trabalho e de disponibilidade de tempo

que nao é compativel pensar fazer-se em nome de outrem. Cabe assim ao
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investigador fazer sentir as pessoas envolvidas as vantagens que podera
advir da sua participag¢do no estudo. - e

Por dltimo, uma nova questido ética se levanta no que respeita aos
estudos sobre professores. Toda a investigagdo que segue um paradigma
interpretativo procura a compreensdo e a apreensao dos significados dos
fendmenos. Nao cabe ao investigador tomar juizos de valor sobre o
objecto de estudo. Nao € esse o seu propdsito. H4, no entanto, um certo
risco em que 1Sso acontega, tanto porque o investigador tem ele préprio as

suas concepg¢des sobre 0 que € ensinar e aprender, como os professores

muitas vezes encaram o investigador como alguém que, por ter um-

conhecimento mais sustentado na teoria, lhes pode vir a resolver os seus

préprios problemas. Esta questdao pode ser, contudo, resolvida se, por um

lado, os objectivos do estudo forem claros para ambas as partes e, por’

outro, o investigador estiver atento.a este risco, controlando as atitudes -

que o poderdo levar as situa¢des favorecedoras de juizos de valor. Por
outras palavras, o investigador ndao deve assumir uma postura exterior
avaliativa, mas sim procurar interpretar € compreender os seus
significados. Podemos assim concluir que, no que respeita a atitude ética

na investigagdo, como investigadores que trabalham no terreno,

“devemos desenvolver uma responsabilidade moral e bom senso para

como os sujeitos do estudo em primeiro lugar, com o préprio estudo, em
segundo, e sé por tltimo, com nés préprios” (Fontana e Frey, 1994, p.

372).
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Design do estudo

Dentro de um paradigma de tipo interpretativo, o estudo de caso visa
conhecer o “como” e os “porqués” (Yin, 1989) de um fenémeno ou
identidade bem definida — o caso — quando o investigador nao tem
controlo sobre os acontecimentos, nem tdo pouco € possivel ou desejavel
manipular as causas potenciais do comportamento dos participantes
(Merrian, 1988; Yin, 1989). Trata-se, assim, de um estudo de tipo
naturalistico.

Um estudo de caso € uma descri¢do analitica intensiva e globalizante
de um objecto, situagio ou fendmeno, que procura fazer sobressair o que
nele ha de essencial, ﬁnico e caracteristico. Tendo por base o trabalho de
campo, o estudo de caso € uma investigagdo empirica. Estuda uma dada
identidade no seu contexto real (Yin, 1989). Nunca sera, contudo,
possivel conhecer tudo sobre um caso (Stake, 1994). Cabe ao
investigador decidir até onde deve ir, qual o nivel de profundidade do
conhecimento a que pretende chegar, de forma a ser-the possivel atingir
os objectivos a que se propde.

Segundo Patton (1990), “os estudos de caso sdo particularmente (teis
quando se pretende compreender determinados ipdividuos, determinado
problema ou uma situag@o particular, em grande profundidade” (p.‘ 54).
Stake (1994) aponta trés tipos de estudo de caso,-decorrentes dos
objectivos que o iﬁvestigador tem presente ao optar por este design. Sao

eles:
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— Estudo de caso intrinseco, quando o que sc pretende € conhecer
melhor um dado caso particular, isto é, quando existe um interesse
intrinseco em algo;

— Estudo de caso instrumental, quando um caso particular pode
contribuir para clarificar uma dada problemadtica ou refinar uma dada
teoria. Deste modo, o caso em si tem um interesse de segundo nivel,
facilitando a compreensio de outro fenémeno. O caso € estudado na sua
profundidade, as suas actividades sdo vistas em detalhe e os contextos
onde decorre devem ser igualmente conhecidos;

— Estudo de caso agregado, quando se cré que um conjunto de casos,
semelhantes ou distintos, permitem trazer maior COmpreensao sobre algo.’
Nio se trata de um estudo colectivo, mas de um estudo instrumental de

diversos casos.

No presente estudo optou-se pela abordagem de estudo de caso, uma
vez que se pretende obter explicagGes para as questdes propostas, nao se
deseja exercer qualquer tipo de controlo sobre a sitﬁagﬁd e se pretende
obter um produto final de natureza descritiva e anah’tic;a. De acordo com a
classifica¢io anteriormente a;ﬁresentéda de Stake (1994), este estudo de
caso € sobretudo instrﬁinental, dado que a questdo central é perceber
melhor o que.hé de semelhante e distinto no trabalho do professor de

Matemadtica em diversos contextos de prética.
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Mas ao considerarem-se contextos diferentes, em particular o
individual e o colectivo, coloca-se a questdo de qual ou quais 0s casos a
considerar. Tendo em conta os propdsitos da investigagdo, optimos por
considerar quatro estudos de caso: um por cada professora e 6 grupo por
elas formado.

Por dltimo, a interac¢do entre investigadora e participantes no estudo
foi de tipo diverso de acordo com a fase de recolha e de andlise dos
dados. Durante a recolha de dados, pretendendo compreender os
problemas profissionais que as professoras enfrentam no seu dia-a-dia, €
embora ndo ignorando que a sua presenga ndo € neutra, a investigadora
procurou que o seu papel fosse o menos interveniente possivel. Deste
modo, foi primordialmente observadora, intervindo apenas quando
solicitada. Esteve sempre disponivel para responder aos pedidos que lhe
foram formulados, mas ndo o fez por sua prépria iniciativa. Alids, uma
vez que as professoras estavam totalmente a par dos objectivos do estudo,
procuraram nas reunides de planificagdo trabalhar de forma independente
da investigadora, recorrendo a esta de forma muito excepcional. Nas
reunides conjuntas de discussdo a partir das aulas observadas, cada
professora procurou discutir com a investigadora as questdes emergcnteé,
mas sempre numa postura de reflexdo em colaboragdo e ndo de
subalternidade.

Durante a fase de andlise de dados, a opgio -r'rietodolégica foi
diferente, tendo em conta, por um lado, que se procurava construir uma
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