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Resumo 

O presente artigo decorre de um estudo realizado num contexto de um projeto cola-

borativo que envolveu dois professores do 1.º ciclo e a primeira autora deste texto, 

sobre as práticas do professor focadas no desenvolvimento do sentido de número 

dos alunos. Pretende descrever e analisar as potencialidades deste contexto de tra-

balho e os desafios que se colocam ao investigador ao realizar um projeto desta 

natureza, assim como refletir sobre a criação/manutenção de uma relação de cola-

boração. 

O estudo insere-se no paradigma interpretativo e segue uma abordagem qualitativa. 

Os dados foram recolhidos através da realização de entrevistas, da observação par-

ticipante e da recolha documental. Os resultados deste estudo apontam para uma 

valorização por parte dos professores da dimensão reflexiva do projeto colaborativo, 

contribuindo para uma maior consciencialização e melhoramento da própria prática. 

Destacam-se como principais desafios na conceção e desenvolvimento de um pro-

jeto colaborativo: (i) a adequação do tempo de duração do projeto à criação de uma 



Mediações – Revista OnLine da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal http://mediacoes.ese.ips.pt 

 

 

Vol. 2 – n.º 3 – 2014 < 86 > 

relação de confiança entre os elementos da equipa, (ii) a conformidade com as ex-

petativas e necessidades dos professores envolvidos e, simultaneamente, (iii) uma 

clarificação inequívoca do papel dos diferentes elementos da equipa. 

Palavras-chave: 

Práticas do professor; Projeto colaborativo; Relação de colaboração. 

Abstract 

This paper results from a study conducted in the context of a collaborative project 

involving two primary teachers and the first author, concerning the teacher’s prac-

tices focused on the development of students’ number sense. It aims to describe and 

analyse the potential of this context and the challenges faced by the researcher to 

undertake a project of this nature, as well as to reflect on the conception/mainte-

nance of a collaborative relationship. 

The study is informed by the interpretative paradigm and follows a qualitative ap-

proach. Data were collected through interviews, participant observation, and docu-

ment collection. The results of this study reveal that teachers appraise very posi-

tively the reflective dimension of the collaborative project, which contributes to a 

greater awareness and improvement of their own practice. In this study stand out as 

key challenges in the design and development of a collaborative project the follow-

ing: (i) the adequacy of the project’s duration to create a relationship of trust among 

the team members, (ii) compliance with the teachers’ expectations and needs and, 

simultaneously, (iii) an unambiguous clarification of the role of the different team 

members. 
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Teacher practices; Collaborative project; Collaborative relationship. 
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Introdução 

O trabalho colaborativo tem mostrado ser promotor da problematiza-

ção e da reflexão sobre a prática dos professores (Boavida & Ponte, 

2002; Hargreaves, 1998; Putman, Smith, & Cassady, 2009; Saraiva & 

Ponte, 2003; Stein, Smith, Henningsen, & Silver, 2009). O reconhe-

cimento de que é um contexto com estas características, por ser faci-

litador da partilha de experiências e saberes, tem conduzido à emer-

gência de diversos estudos que visam caracterizar o conhecimento e 

as práticas do professor (Boavida 2005; Delgado, 2013; Duarte, 2011; 

Martinho, 2007). 

Este artigo decorre de um estudo que foi realizado no contexto de um 

projeto colaborativo de desenvolvimento curricular (Delgado, 2013). 

O estudo pretendeu descrever e analisar as práticas de dois professores 

de seleção/construção, preparação e exploração de tarefas centradas 

no desenvolvimento do sentido de número dos alunos do 1.º ciclo. 

Embora o projeto colaborativo não tenha constituído o foco principal 

deste estudo, as mais-valias para os professores de envolvimento num 

trabalho desta natureza e os desafios que se colocaram à investigadora 

durante o seu desenvolvimento constituem aspetos sobre os quais 

identificámos resultados relevantes que irão ser discutidos neste ar-

tigo. 

O trabalho colaborativo e a investigação sobre as práticas do pro-

fessor 

As potencialidades da realização de estudos sobre as práticas do pro-

fessor em contextos de trabalho colaborativo têm sido alvo de reflexão 

por diversos autores (Boavida & Ponte, 2002; Hargreaves, 1998; Sa-

raiva & Ponte, 2003). Uma das vantagens que a colaboração pode ofe-

recer à investigação sobre a prática do professor é o fortalecimento da 

determinação dos professores em se envolverem, por um período de 

tempo significativo, num trabalho desta natureza (Boavida & Ponte, 

2002). Por um lado, porque os professores se sentem mais confortá-

veis e apoiados ao trabalharem em conjunto com outros que possuem 

objetivos comuns. Por outro, porque o trabalho em equipa poderá tra-

zer um possível acréscimo de segurança em mudar ou inovar, ao pos-

sibilitar a partilha de diferentes experiências, perspetivas e modos de 

atuar. Na verdade, cada elemento da equipa constitui um recurso im-

portante, cujas competências e ideias podem servir como catalisadores 

da mudança ou da inovação (Boavida & Ponte, 2002). Para além deste 

aspeto, Saraiva e Ponte (2003) referem que este “desejo de inovar e 
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de fazer melhor” (p. 48) pode ser reforçado através do envolvimento 

dos professores em ações de divulgação do trabalho realizado no pro-

jeto colaborativo, o que permitirá o reconhecimento desse trabalho 

pela comunidade de professores de Matemática. 

Outra das vantagens do trabalho colaborativo é poder constituir uma 

forma de dar resposta aos problemas da prática, a que se associa um 

aumento da capacidade dos professores em refletir sobre ela. Na ver-

dade, a partilha, a discussão e a análise conjunta destes problemas po-

derão contribuir para uma reflexão mais aprofundada sobre as ideias 

e acontecimentos, aumentando as possibilidades de aprendizagem de 

cada um dos elementos da equipa de trabalho colaborativo (Boavida 

& Ponte, 2002). O estudo realizado por Boavida (2005), em que um 

dos objetivos é compreender potencialidades do desenvolvimento de 

um projeto de investigação colaborativa, corrobora estas ideias. Esta 

autora conclui que este projeto contribuiu para o desenvolvimento da 

capacidade de reflexão crítica e organizada das professoras sobre a 

sua prática, sendo importante para que ambas “desenvolvessem uma 

atitude de interrogação permanente e continuada sobre as suas práti-

cas” (p. 922). Entre outros aspetos, a autora conclui, ainda, que o pro-

jeto colaborativo contribuiu para uma ampliação dos conhecimentos 

teóricos destas professoras, para a transformação das suas perspetivas 

e para o aprofundamento do seu conhecimento didático e do conheci-

mento de si. Também o estudo realizado por Martinho (2007), que 

envolveu três professoras do ensino básico na realização de um pro-

jeto colaborativo de investigação sobre a prática centrada na comuni-

cação na sala de aula de Matemática, salienta a importância da relação 

do trabalho colaborativo e da reflexão sobre a prática, afirmando que 

“o projeto [colaborativo] contribuiu para desenvolver a capacidade de 

reflexão crítica e para um maior conhecimento de si próprio e o seu 

modo de viver a profissão de professor” (p. 417). 

Como se caracteriza uma relação de colaboração? Que aspetos asso-

ciados à conceção e desenvolvimento de um projeto, que se pretende 

ser colaborativo, se mostram fundamentais no estabelecimento de 

uma relação desta natureza? O modo como emergem estes projetos 

‘colaborativos’ terá contornos específicos? 

Quanto à forma de emergência da colaboração, Hargreaves (1998), 

um dos investigadores de referência no que respeita ao estudo de cul-

turas de colaboração, refere que quando pensamos em colaboração de 

professores com os seus colegas, as relações de trabalho que se esta-

belecem tendem a ser espontâneas, no sentido em que “estas relações 
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partem dos próprios professores, enquanto grupo social” (p. 216). 

Apesar de estas relações poderem ser apoiadas pelas direções das es-

colas, retirando-lhes, eventualmente, alguma espontaneidade, “em úl-

tima instância, as relações de trabalho colaborantes evoluem a partir 

da própria comunidade docente e são sustentadas por ela” (p. 216). 

Esta espontaneidade é também assinalada por Ponte (2012) quando se 

refere ao modo como surgem alguns projetos colaborativos envol-

vendo professores alicerçados na necessidade de dar resposta a situa-

ções novas da prática. Para além desta possibilidade, este autor iden-

tifica ainda mais duas: os projetos que estão diretamente relacionados 

com dispositivos de formação e os que se desenvolvem na sequência 

de uma proposta de um investigador, com o intuito de compreender e 

analisar uma determinada situação ou problema. 

Independentemente da forma de emergência de um projeto que se pre-

tenda assumir como ‘colaborativo’, existe um conjunto de caraterísti-

cas associadas à sua conceção e desenvolvimento que se mostram fun-

damentais no estabelecimento de uma relação de colaboração. Desde 

logo salienta-se a importância da existência de objetivos comuns, que 

sejam partilhados e assumidos por toda a equipa (Boavida & Ponte, 

2002; Hargreaves, 1998; Martinho, 2007). Estes objetivos devem ori-

entar o trabalho desenvolvido no projeto, sendo fundamental que to-

dos os seus elementos se reconheçam neles (Boavida & Ponte, 2002). 

É também essencial que haja uma participação voluntária por parte 

dos vários elementos (Boavida & Ponte, 2002; Hargreaves, 1998). Na 

verdade, as relações de trabalho em colaboração estão associadas à 

perceção que os seus intervenientes têm do seu valor, perceção esta 

que “deriva da experiência, da inclinação ou da persuasão não-coer-

civa, segundo a qual trabalhar em conjunto é simultaneamente agra-

dável e produtivo” (Hargreaves, 1998, p. 216). Assim, é importante 

que a participação numa equipa de trabalho colaborativo não resulte 

de uma obrigação, quer por constrangimentos administrativos, quer 

por algum tipo de coação. Deve ser o resultado de uma opção de cada 

elemento, por considerar relevante o trabalho realizado na equipa, por 

encará-lo como produtivo e por considerar importante dar os seus con-

tributos (Hargreaves, 1998). 

Numa cultura de colaboração as relações de trabalho devem ser ori-

entadas para o desenvolvimento (Hargreaves, 1998), no sentido em 

que a equipa estabelece as tarefas e as finalidades do trabalho a reali-

zar, sendo muito importante a criação e manutenção do espírito de 
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negociação (Boavida & Ponte, 2002). Esta negociação é fundamental 

nas diversas fases do desenvolvimento do trabalho da equipa – desde 

a definição dos objetivos, passando pelos modos de funcionamento da 

equipa, das dinâmicas de trabalho e dos papéis assumidos por cada 

um dos seus elementos. Também os conceitos e significados atribuí-

dos a determinados aspetos, podem, e devem, ser alvo de negociação, 

sendo fundamental que, globalmente, todos os elementos da equipa os 

partilhem (Boavida & Ponte, 2002). Para além deste processo de ne-

gociação ser necessário em momentos chave do desenvolvimento do 

projeto, é igualmente necessário desencadear-se um processo de rene-

gociação sempre que tal seja necessário. 

Mesmo quando as equipas incluem investigadores, as decisões e op-

ções do desenvolvimento do trabalho devem ser realizadas por todos 

os elementos num processo constante de negociação. Referindo-se a 

esta forma de composição das equipas colaborativas, Saraiva e Ponte 

(2003) advertem para a necessidade de evitar situações em que os pro-

fessores são encarados como técnicos, cuja função é colocar em prá-

tica abordagens ou ideias predeterminadas. Na perspetiva destes au-

tores, é fundamental que o professor encontre nestes projetos um es-

paço para refletir sobre a sua própria prática e que lhe permita reco-

nhecer-se “como verdadeiro protagonista curricular capaz de tomar 

decisões fundamentais para a sua prática, em função das necessidades 

dos seus alunos e dos seus contextos institucionais” (p. 49). Equipas 

com estas características têm estado na base de projetos de desenvol-

vimento profissional com sucesso, uma vez que os investigadores po-

dem desempenhar um papel importante no apoio do trabalho a realizar 

pelos professores e na reflexão que estes fazem sobre a sua prática 

(Clements & Sarama, 2009). 

Ainda sobre as características da relação de colaboração, Hargreaves 

(1998) refere que uma relação desta natureza é difundida no tempo e 

no espaço, no sentido em que o trabalho conjunto não é suscetível de 

ser completamente calendarizado. Apesar da marcação de reuniões 

e/ou de sessões de planificação poderem constituir uma forma de or-

ganizar espacial e temporalmente o trabalho a realizar, este está, so-

bretudo, dependente do modo como a vida profissional dos professo-

res se desencadeia na escola. 

Outro dos aspetos fundamentais na construção de uma relação de co-

laboração é a “organização do trabalho e uma definição transparente 
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de papéis e responsabilidades1” (Boavida, 2006, p. 75). Efetivamente, 

é importante que cada elemento que pertence à equipa colaborativa 

conheça e compreenda bem o trabalho que será realizado e que en-

tenda o seu papel e o dos restantes elementos. Ao falar-se da necessi-

dade de haver uma definição clara de papéis, assume-se à partida que 

estes não têm de ser necessariamente os mesmos (Boavida, 2006). Na 

verdade, numa equipa formada por diversas pessoas, podem existir 

diferenças a vários níveis. Desde as próprias características pessoais, 

que se traduzem em diferentes formas de ser, de estar e de sentir, à 

própria idade, experiências, conhecimentos e formações. Para Boa-

vida (2006) esta diversidade pode ser “usada construtivamente” (p. 

76) pelos benefícios de complementaridade que pode trazer ao traba-

lho de equipa. 

O estabelecimento de uma relação de colaboração, para além de re-

querer continuidade e tempo para os elementos da equipa se conhece-

rem, perderem eventuais inibições e se sentirem mais seguros nas suas 

intervenções (Boavida, 2006), exige uma certa mutualidade e equilí-

brio na participação de todos os elementos (Boavida & Ponte, 2002). 

A mutualidade significa que cada elemento da equipa beneficia com 

                                                 

1 Em itálico no original. 

a sua participação e oferece os seus contributos para o trabalho con-

junto, já negociado e aceite por todos. O equilíbrio é importante para 

que os elementos não sintam desconforto quanto ao investimento que 

cada um faz no projeto. 

Acresce a estes aspetos a importância das características do diálogo 

que se deve estabelecer entre os elementos de uma equipa que pers-

petiva a construção de uma relação de colaboração. Para Boavida 

(2006) é importante existir “um diálogo franco e aberto” (p. 76), mar-

cado pelo respeito das perspetivas do outro e pelo à-vontade de cada 

um verbalizar as suas ideias e fazer propostas. Estas características do 

diálogo estão intimamente relacionadas com a ideia de confiança que 

é estabelecida no seio do grupo e que constitui, para Hargreaves 

(1998), um fator particularmente importante na criação e manutenção 

de uma relação de colaboração. Para este autor, é fundamental que os 

elementos da equipa sintam segurança e à-vontade para dizer o que 

pensam, para questionarem e falarem abertamente sobre as suas opi-

niões e preocupações. 
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Metodologia 

Opções metodológicas 

A realização do projeto sobre as práticas dos professores e o desen-

volvimento do sentido de número (Delgado, 2013), ao qual surge as-

sociado este artigo, foi apoiado por uma metodologia que segue uma 

abordagem interpretativa, de tipo qualitativo, na qual se valoriza a ob-

servação das ações dos professores e a compreensão do modo como 

eles próprios interpretam essas ações (Cohen, Manion & Morrison, 

2007; Erickson,1986). 

Cada um dos professores constituiu um caso instrumental (Stake, 

2007), construído e estruturado a partir das questões do estudo, da 

análise dos dados e da revisão da literatura focada nas práticas de de-

senvolvimento curricular dos professores. 

Os dados da investigação resultaram de entrevistas, da observação e 

da recolha documental2, que correspondem a três tipos de métodos de 

recolha frequentemente usados na investigação qualitativa (Patton, 

2002). Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas a cada um 

dos professores, uma no início do desenvolvimento do projeto e outra 

                                                 

2 Neste artigo os dados recolhidos respeitantes às entrevistas, às sessões de trabalho conjunto, às 

perto do final da sua realização, com registo áudio. Nelas foram in-

cluídas questões relacionadas com o projeto colaborativo – na pri-

meira, questões que permitissem conhecer as expectativas e motiva-

ções dos professores no que se refere ao projeto e, na última, que sus-

citassem um balanço/reflexão acerca da sua participação no mesmo. 

Recorreu-se à observação nos contextos em que ocorreram as práticas 

dos professores de seleção/construção e exploração de tarefas – ses-

sões de trabalho da equipa e sala de aula. Estas sessões foram áudio 

gravadas e as aulas em que os professores exploraram tarefas conce-

bidas no âmbito do projeto foram vídeo gravadas. Os documentos uti-

lizados nesta investigação incluíram as produções dos alunos na reso-

lução das tarefas, as planificações dos professores da área da Mate-

mática e os materiais que estes usavam nas aulas e os que levavam 

para as sessões de trabalho da equipa. 

Os participantes do estudo 

Este estudo decorreu no contexto de um projeto colaborativo de de-

senvolvimento curricular realizado com dois professores do 1.º ciclo, 

Manuel e Maria José. Estes correspondem aos seus nomes reais, dado 

aulas observadas e aos relatórios das sessões são identificadas pelas siglas E, S, AO e RS respetiva-
mente, seguidos de um número que corresponde à ordem temporal em que ocorreram. 
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que ambos manifestaram vontade em serem identificados como parti-

cipantes deste estudo. 

Um primeiro conjunto de critérios de seleção de estes dois professores 

relaciona-se com os objetivos do trabalho a realizar pela equipa do 

projeto e com o envolvimento dos participantes no mesmo. Assim, a 

seleção dos participantes teve em conta o facto de serem professores: 

(a) que lecionassem o mesmo ano de escolaridade, (b) com mais de 

cinco anos de experiência de ensino e (c) com uma experiência pro-

fissional que traduz um certo interesse de envolvimento em projetos 

ou programas de formação relacionados com a sua prática profissio-

nal. 

Um segundo conjunto de critérios, não menos importante, tem a ver 

com questões de exequibilidade da realização do projeto colaborativo, 

o que se relaciona com a ideia de “casos de fácil acesso” referida por 

Stake (2007). Procurou-se que os dois participantes lecionassem no 

mesmo horário e pertencessem a uma escola relativamente próxima 

da área de residência da investigadora, de modo a facilitar os encon-

tros entre os elementos da equipa de trabalho colaborativo. 

Considerou-se também importante que os professores selecionados ti-

vessem experiências anteriores de trabalho conjunto ou que, pelo me-

nos, já tivessem estabelecido, entre si, uma relação profissional de 

uma certa proximidade, por se considerar este aspeto facilitador da 

constituição de uma equipa com características colaborativas. 

Todas estas condições e situações se vieram a concretizar. Os dois 

participantes do estudo, no ano letivo em que se inicia este projeto, 

são professores na mesma escola há seis anos, lecionam o 3.º ano de 

escolaridade e encontram-se, pela primeira vez, a trabalhar com um 

novo programa – Programa de Matemática do Ensino Básico - PMEB 

(ME, 2007). Manuel tem 35 anos de idade e 12 anos de serviço e Ma-

ria José tem 55 anos de idade e 30 anos de serviço. Ambos participa-

ram no Programa de Formação Contínua em Matemática (PFCM), fa-

zendo parte do mesmo grupo de formação, e estavam habituados a 

partilhar materiais e ideias no desenvolvimento das suas atividades 

letivas. 

O projeto colaborativo enquanto contexto de investigação: conceção 

e dinâmica 

O projeto colaborativo envolveu a investigadora e dois professores do 

1.º ciclo que lecionavam o 3.º ano de escolaridade com o objetivo de 
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aprofundar modos de promover o desenvolvimento do sentido de nú-

mero dos alunos através: (i) da seleção/construção de tarefas que te-

nham por base esse propósito e (ii) da reflexão sobre a sua exploração 

na sala de aula. Inclui, também, uma vertente de conceção de materi-

ais de divulgação, relacionados com o desenvolvimento do sentido de 

número dos alunos, nomeadamente: sequências de tarefas com indi-

cações para o professor, episódios de sala de aula e outros materiais 

construídos no âmbito da preparação de uma sessão de formação para 

os colegas da escola e/ou Agrupamento de escolas, a que pertencem 

os professores que participam neste estudo. 

A conceção deste projeto inspira-se no ciclo de ensino de Simon 

(1995) que se baseia em duas ideias fundamentais no que respeita ao 

trabalho do professor: (i) a constante ligação entre a planificação das 

aulas e a avaliação das aprendizagens dos alunos e (ii) a construção 

de trajetórias hipotéticas de aprendizagem. Integrando estas duas 

ideias, apresenta-se na Figura 1 um esquema que pretende resumir o 

trabalho perspetivado para este projeto, tendo em conta os dois con-

textos principais em que ele se desenvolve – as sessões de trabalho da 

equipa do projeto e a sala de aula. 

Nas sessões de trabalho da equipa perspetivou-se a seleção/construção 

de tarefas, tendo por base a construção de trajetórias de aprendizagem, 

tal como é esquematizada por Simon (1995), (assinalada por (a)). Ou 

seja, após a discussão e identificação dos objetivos de aprendizagem, 

são construídas sequências de tarefas, em função desses objetivos e 

das hipóteses que os professores colocam acerca do modo como os 

alunos pensam e aprendem. Neste sentido, a antecipação sobre o modo 

como os alunos iriam resolver as tarefas constitui um elemento im-

portante para orientar a seleção/construção das tarefas e preparar a sua 

exploração na sala de aula. Depois de cada um dos professores explo-

rar uma tarefa na sala de aula (assinalado por (b)), na sessão de traba-

lho seguinte, a equipa avalia a aprendizagem dos alunos e reflete sobre 

o modo como a tarefa foi explorada na sala de aula (assinalado por 

(c)), apoiando-se, essencialmente, nas produções dos alunos e em epi-

sódios da aula previamente selecionados pela investigadora e/ou pelos 

professores. Destas discussões resultam decisões a tomar relativa-

mente à tarefa a propor a seguir e, eventualmente, uma reformulação 

da tarefa que foi proposta (indicado em (d)). A equipa pode recorrer a 

uma tarefa que faz parte da sequência de tarefas inicialmente constru-

ída com base na trajetória hipotética de aprendizagem, sentir a neces-
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sidade de alterar a tarefa que previra ser explorada, ou, de selecio-

nar/construir uma nova tarefa. Estas duas últimas situações correspon-

dem a uma reformulação da sequência de tarefas inicialmente prevista 

(indicado em (e)). 

 

 

Figura 1 - Esquema que sintetiza o trabalho perspetivado para o projeto 

Uma grande parte do trabalho planeado para este projeto centra-se, 

assim, na construção de sequências de tarefas e na sua reformulação, 

que resulta da reflexão que a equipa realiza acerca da exploração das 

tarefas na sala de aula e da análise do modo como os alunos pensam. 

Para apoiar este trabalho, perspetivou-se o uso de documentos de na-

tureza diversa, uns propostos pela investigadora e outros pelos pró-

prios professores. Para além do PMEB (ME, 2007), a equipa recorreu 

a vários manuais escolares, entre os quais o manual adotado, a diver-

sas brochuras que incluem tarefas sobre os números e as operações, 

perspetivadas para o desenvolvimento do sentido de número dos alu-

nos do 1.º ciclo e a propostas de trabalho concebidas no âmbito do 

PFCM pela equipa de Setúbal. 

No que respeita à dinâmica de funcionamento do projeto (ver esquema 

ilustrativo da Figura 2), previu-se a realização de uma sessão de tra-

balho todas as semanas e a observação e vídeogravação, realizada pela 

investigadora, de 15 em 15 dias, da exploração na sala de aula de uma 

tarefa concebida no âmbito do projeto, por cada um dos professores. 

Na semana em que não ocorriam aulas observadas (semanas 1 e 3), a 

equipa focar-se-ia: (i) na discussão de textos de orientação curricular 

e de didática da Matemática, considerados pertinentes para o trabalho 

a desenvolver, propostos pelos professores ou pela investigadora, e 

(ii) na seleção/construção e preparação de tarefas. Este trabalho inclui 

a seleção/construção dos enunciados das tarefas, a antecipação sobre 

o modo como os alunos as resolvem e a construção de indicações para 
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a sua exploração na sala de aula. 

 

Figura 2 - Esquema que ilustra a dinâmica prevista para o projeto, simulada para 

um mês 

da equipa refletir sobre a exploração da tarefa realizada nessas aulas, 

apoiando-se nas produções dos alunos e na análise de episódios de 

sala de aula, envolve-se na eventual reformulação da tarefa proposta 

e das indicações para a exploração das mesmas, tendo por base esta 

reflexão. 

Potencialidades do projeto colaborativo na voz dos professores 

O caso do professor Manuel 

O que levou Manuel a aceitar participar neste projeto e que, natural-

mente, se liga ao facto de o ter considerado um “projeto interessante” 

(E1), relaciona-se com dois aspetos. Um deles corresponde a uma ra-

zão mais imediata, afirmando que “nesta altura temos um grande de-

safio, que é implementar o novo Programa de Matemática” (E1). Con-

sidera o desenvolvimento deste projeto como algo que o irá ajudar a 

trabalhar com o PMEB (ME, 2007), com que nunca trabalhou e sobre 

o qual reconhece existirem algumas diferenças relativamente ao pro-

grama anterior. O outro aspeto, que parece assumir uma razão primor-

dial, prende-se com o facto de Manuel encarar a participação neste 

projeto como uma oportunidade de melhorar a sua prática, ajudando-

o a refletir sobre ela: 

[Participar neste projeto] será uma forma de refletir sobre a 

minha prática e perceber a forma como eu trabalho. Questi-

oná-la e tentar melhorá-la. (E1) 

Na última entrevista, Manuel reafirma as expectativas que tinha sobre 

este projeto. Realça o facto de o ter apoiado no trabalho com o PMEB 

(ME, 2007) e de ter contribuído para a melhoria da sua prática de sala 

de aula. Salienta, ainda, a importância da dinâmica de trabalho que lhe 

está associada, que reconhece ser diferente do tipo de trabalho que 

comummente desenvolvia: 

O balanço que eu faço é um balanço positivo, foi de encon-

tro das minhas expectativas de início. Por ser um novo Pro-

grama, por estar envolvido num projeto que eu nunca tinha 

estado, não é? (…) Partilhar, ouvir, iria ajudar-me na minha 

prática diária. (Manuel, E2) 



Mediações – Revista OnLine da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal http://mediacoes.ese.ips.pt 

 

 

Vol. 2 – n.º 3 – 2014 < 97 > 

Neste balanço acaba por verbalizar, em concreto, o que o projeto sig-

nificou para si em cada uma destas dimensões. Relativamente ao 

PMEB (ME, 2007), realça a importância de ter tido oportunidade de 

o compreender melhor, num momento que se mostrou especialmente 

útil para a sua atividade profissional – a primeira vez que teria de tra-

balhar com este programa. Como facilitadora dessa compreensão, sa-

lienta a ligação que existiu entre a interpretação do programa, a cons-

trução das tarefas e a reflexão sobre as suas potencialidades. 

No momento em que temos um novo Programa, foi impor-

tante refletir sobre ele, e este projeto que foi aqui desenvol-

vido, acho que foi no momento certo para questionar, para 

perceber. Porque, necessariamente, fomos obrigados a olhar 

de uma forma diferente. Pensar no fruto das atividades que 

íamos construindo. (E2) 

Contudo, parece ser a componente reflexiva do projeto que Manuel 

mais valoriza, justificando esse valor por dois motivos. Um primeiro 

relaciona-se com a ideia que foi construindo ao longo do projeto 

acerca do que é refletir sobre a prática. Efetivamente, Manuel acres-

centa algo ao que parece ser a sua perspetiva inicial do que poderá 

significar refletir sobre as aulas, considerando que para além da iden-

tificação do que correu “bem” ou “mal”, a reflexão poderá ajudar a 

pensar em eventuais aspetos que deviam ser modificados: 

Não é só o que correu bem e o que é que correu mal, mas de 

certa forma o tentar perceber o que é que correu bem, o que 

é que não correu bem, o que é que podíamos mudar e isso, 

de certa forma obrigou-nos, ou neste caso, obrigou-me a 

pensar. (E2) 

Um segundo aspeto relaciona-se com os dispositivos que, na perspe-

tiva de Manuel, se mostraram importantes para ajudar e apoiar a re-

flexão sobre a prática. Valoriza, sobretudo, os momentos de reflexão 

que ocorreram nas sessões de trabalho que tiveram a particularidade 

de partirem do visionamento de episódios das aulas. Na sua opinião, 

este aspeto permitiu-lhe confrontar-se consigo próprio e conhecer me-

lhor o modo como gere as situações da sala de aula: 

Se calhar vou mencionar um [aspeto] que poderá não ter 

muito valor. Mas eu acho que foi importante, nós, e eu falo 

por mim, rever-me, refletir sobre a minha aula, olhar para 

mim, olhar para a forma como eu trabalho, a forma como eu 

lido com os alunos. (…) E só conseguimos, não é, aqui neste 

projeto. (E2) 

Para além de um melhor conhecimento de si próprio, Manuel refere-

se também a uma maior consciencialização sobre o modo como de-

correram as aulas. A este propósito, relembra várias situações em que, 
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após a aula, tinha uma determinada perceção sobre o que acontecera 

e, na sessão de discussão e reflexão sobre essa aula, teria mudado essa 

perceção. Para tal, salienta a importância de analisar as produções dos 

alunos e de voltar a ver e a ouvir o que eles dizem, através do visio-

namento de episódios de sala de aula: 

Nós estamos habituados a chegar a casa e pensar: Olha isso 

não correu bem, amanhã tenho que reforçar mais isso ou 

mais aquilo. E, aqui no momento, acabamos por ter uma 

perspetiva diferente. Às vezes, e eu recordo-me de uma aula 

em que eu saí com a sensação que aquilo não tinha corrido 

nada bem, depois de ver a aula e perceber o feedback que os 

alunos tinham transmitido de pensar: Afinal isso não correu 

assim tão mal! O facto de podermos ver e podermos refletir 

sobre a nossa postura, eu acho que isso foi importante. (…) 

foi um aspeto que me marcou. (E2) 

Manuel salienta, ainda, a importância de uma reflexão conjunta. Con-

sidera que o facto de formarmos uma equipa de trabalho e de refletir-

mos em conjunto sobre algumas situações permite a partilha de opini-

ões e de experiências: 

O facto de partilharmos, não é? De discutirmos e de refle-

tirmos em conjunto, podermos ouvir outras opiniões, poder-

mos construir tarefas onde íamos partilhando as nossas ex-

periências e… reformulando, construindo, eu acho que isso 

foi muito importante! (E2) 

Manuel vê, assim, na reflexão um meio através do qual poderá ‘apren-

der’ – aprender mais sobre si enquanto professor e aprender mais so-

bre o ensino e a aprendizagem da Matemática, perspetivando-a como 

uma forma de melhorar a sua prática. Passa a considerar como ele-

mento fundamental de uma aula, a análise do “feedback dos alunos” 

que poderá obter através das suas produções e/ou dos episódios de 

sala de aula. 

O caso da professora Maria José 

Maria José tem a expectativa que o projeto constitua um meio de apoio 

ao seu primeiro ano de trabalho com o PMEB (ME, 2007). No início 

do projeto, esta professora assume ainda não ter tido a oportunidade 

de analisar este programa, afirmando: “Muito sinceramente, como o 

programa é novo, eu ainda não me debrucei sobre ele (…). Sei que as 

coisas agora estão muito diferentes” (E1). A ideia de que existem mui-

tos aspetos que mudaram resultou de uma “leitura muito na diagonal” 

(E1) e das conversas que manteve com uma colega da escola que le-

ciona uma turma do 3.º ano de escolaridade que, durante o corrente 

ano letivo (2009/2010), trabalhou com o PMEB (ME, 2007). Afirma 

que se sente “muito ansiosa com o novo Programa” (E1), tendo a per-

ceção que foram introduzidos novos tópicos de ensino. 
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Para além da expectativa de o projeto constituir uma forma de 

lhe dar segurança quanto ao trabalho com um novo programa, consi-

dera-o como uma oportunidade de fazer algo ‘novo’, diferente do que 

faz na sua prática diária. Encara-o como um “desafio” (E1), no sentido 

de ser uma oportunidade de combater uma espécie de rotina a que 

considera ter-se acomodado. 

Acho que [a participação neste projeto] me vai espevitar um 

bocado. Acho que me vai espicaçar e me vai também retirar 

do meu acomodar: Arrebita, não te acomodes, para à frente 

é que é. Vê se despertas um bocado. Penso que me vai criar 

mais genica! Genica no sentido, não é que eu não tenha ge-

nica, mas pronto não me acomodar um bocado: Já sabes que 

isto vai ser assim. Vamos criar novas situações, novas tare-

fas, nesse sentido, percebe? (E1) 

No final do projeto, Maria José apresenta um balanço positivo do seu 

desenvolvimento, caracterizando-o como uma “experiência enrique-

cedora” (E2). Considera importante ter-se envolvido na construção de 

tarefas e ter aprendido novas formas de trabalhar a Matemática com 

os seus alunos. 

Ao fim deste tempo acho que colaborei e que dei o meu me-

lhor. Que fiz aquilo que eu podia e que…. aprendi! Que foi 

uma experiência enriquecedora! Que saí um pouco mais 

rica, porque fui levada a criar novas situações com os meus 

alunos e trabalhar de uma outra maneira com eles! (…) Foi 

uma mais-valia! (E2) 

Em consonância com os receios que evidenciou no início do projeto 

relativamente ao facto de trabalhar com um ‘novo’ programa, afirma 

que se não fosse a possibilidade de participar neste projeto, muito pro-

vavelmente, teria ‘seguido’ o manual para orientar a sua prática letiva. 

Salienta a possibilidade de se ter envolvido na construção de sequên-

cias de tarefas e de discutir diferentes abordagens dos conteúdos, en-

quanto foi pondo em prática o PMEB (ME, 2007). 

Se não tivesse o projeto, claro que eu tinha que ir traba-

lhando o programa, obrigatoriamente! Atualizar-me e ir ver 

(…) De facto o projeto ajudou a ver maneiras diferentes que 

eu posso trabalhar. (…) Se calhar, se não fosse aqui no pro-

jeto (…) seguiria unicamente o manual! (…) E, assim, atra-

vés do projeto, conseguimos ir para além… para outros ho-

rizontes. (E2) 

Referindo-se à dinâmica do projeto identifica três elementos que, na 

sua perspetiva, foram fundamentais: a preparação, a observação e a 

análise/reflexão das aulas. Destes três elementos, salienta a importân-

cia da análise/reflexão das aulas como forma de identificar não só o 

que ‘fez mal’, mas também, o que ‘fez bem’. 

Eu penso que a dinâmica que foi montada neste projeto, foi 

uma boa dinâmica. Porque tinha que haver preparação da 
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aula, é inevitável! As aulas tinham que ser preparadas, ti-

nham que ser observadas e tinham que ser analisadas… Ti-

nham que ser refletidas. Portanto foram três coisas que nós 

fizemos e que nunca poderíamos deixar de as fazer! (…) Se 

não houvesse a reflexão, eu se calhar quando estive a fazer 

uma coisa mal, continuaria a fazê-la mal! Se calhar! Ou 

bem, ou bem! E não sabia porquê! (E2) 

Maria José parece encarar a reflexão como uma forma de melhorar a 

sua prática e de tomar consciência da mesma. Na sua perspetiva, a 

análise do que ‘fez mal’ oferece-lhe a possibilidade de melhorar e mo-

dificar a sua prática e a identificação do que ‘fez bem’ permite-lhe ter 

uma melhor perceção do que deverá manter na sua prática e seus fun-

damentos. 

Desafios do desenvolvimento do projeto colaborativo na voz da 

investigadora 

No que respeita ao projeto colaborativo, e em particular à criação/ma-

nutenção de uma relação de colaboração entre os elementos da equipa, 

destacam-se duas dimensões do seu desenvolvimento que constituí-

ram desafios para a investigadora. Um primeiro prende-se com a ne-

cessidade de efetuar ajustes ao nível da conceção e dinâmica do pro-

jeto inicialmente proposto, nomeadamente no que respeita à sua dura-

ção e adaptação ao trabalho dos professores com as turmas. Um se-

gundo, relaciona-se com o papel da investigadora no seio da equipa. 

Do projeto pensado ao projeto concretizado: a necessidade de efetuar 

‘ajustes’ 

A duração do projeto. Inicialmente, previa-se que o desenvol-

vimento do projeto ocorresse durante seis meses (de setembro de 2010 

a fevereiro de 2011, inclusive). Todavia, alguns motivos que se pren-

dem com a investigação e constrangimentos que surgiram no terreno 

implicaram um alargamento da sua duração, antecipando e prolon-

gando o período inicialmente previsto. Efetivamente, o início do pro-

jeto é antecipado para maio de 2010 com a realização de cinco sessões 

de trabalho, antes de se iniciar o novo ano letivo. Estas sessões tinham 

como função preparar o trabalho que iria ser desenvolvido posterior-

mente, mas também, constituíram uma forma de conhecer melhor Ma-

nuel e Maria José, antes, por exemplo, de iniciar a observação das suas 

aulas, aspeto que normalmente é causador de alguns constrangimentos 

aos professores. Esta opção relaciona-se com o reconhecimento de 

que a realização de projetos de natureza colaborativa exige o estabe-

lecimento de relações de confiança, para o qual é fundamental o tempo 

de contacto entre os vários elementos (Boavida, 2006; Boavida & 
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Ponte, 2002). A vontade de toda a equipa continuar a trabalhar em 

torno da construção de sequências de tarefas e de se envolver em ações 

de divulgação do projeto, faz com que este termine apenas em setem-

bro de 2011, com a preparação e organização de uma comunicação 

que é apresentada no Encontro Nacional de Professores de Matemá-

tica - ProfMat2011. 

A dinâmica do projeto e a adaptação ao trabalho com as tur-

mas. Desde cedo que a dinâmica do projeto pensada inicialmente se 

mostra desajustada por dois motivos, que se interligam. Um deles re-

laciona-se com o facto de este projeto valorizar as práticas de sala de 

aula e a reflexão sobre essas práticas, e, o outro, prende-se com as 

necessidades reais do trabalho a realizar com os alunos. 

Recorde-se que a equipa propôs envolver-se na construção de sequên-

cias de tarefas que, para além de exigir algum tempo para discutir a 

sua conceção enquanto grupo de tarefas, exige um trabalho intenso 

em torno de cada tarefa: a seleção/construção, a preparação da sua 

exploração na sala de aula (que inclui a antecipação dos possíveis ca-

minhos a seguir pelos alunos) e a reflexão sobre a sua exploração, 

baseando-se em episódios videogravados e na análise das produções 

dos alunos. Para além de tudo isto, numa fase inicial do projeto, havia 

a intenção de construir um conjunto de materiais de divulgação que 

incluiriam as tarefas e uma ficha de indicações para o professor onde 

se explicitariam os objetivos de cada uma, se registavam modos de as 

explorar e se incluiriam possíveis caminhos a seguir pelos alunos. 

Após a reflexão sobre a exploração de cada tarefa, tanto a própria ta-

refa como a ficha de indicações para o professor seriam, eventual-

mente, reformuladas. Realizar todas estas atividades com uma reunião 

semanal, não perdendo de vista o objetivo de um projeto que exigia 

um trabalho sequencial e constante com os alunos em torno dos nú-

meros e das operações, levou a equipa, naturalmente, a tomar opções 

– investir nas atividades que diziam diretamente respeito ao trabalho 

dos alunos e prescindir das que se prendiam com a ideia de conceber 

materiais de divulgação. 

O papel da investigadora no projeto: dúvidas e ambivalências 

Logo na 1.ª sessão em que a equipa se debruçou sobre a proposta de 

trabalho colaborativo, o papel que cada um dos elementos assumiria 

na equipa constituiu um assunto de discussão. Aliás, mesmo antes de 

a investigadora clarificar este aspeto, é Manuel que coloca questões 

no sentido de perceber que funções serão desempenhadas pela inves-

tigadora. Concretamente, Manuel pretende saber se esta tem um papel 
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interventivo ou se, simplesmente, irá observar o que está a acontecer 

tendo em vista a realização da investigação que se propôs realizar: 

 

Manuel: Mas aqui o papel da investigadora é sugerir tam-

bém, ou está sempre a ver como nós trabalhamos…? 

Investigadora: Não, eu também participo… 

Manuel: E essa participação é? 

Maria José: É mais no antes… 

Investigadora: (…) Primeiro ouvir-vos e ir dando também a 

minha opinião, os meus contributos. (…) Eu percebo a ques-

tão do Manuel. Nós não estamos aqui numa sessão de forma-

ção. (…) Eu posso trazer coisas para pensarmos e vocês tam-

bém porque temos todos o mesmo objetivo, que é construir 

tarefas que permitam desenvolver o sentido de número. Mas, 

a última decisão será sempre a vossa. 

(S1) 

A investigadora ao responder à questão de Manuel, para além de lhe 

transmitir que terá um papel ativo nas sessões de trabalho, fazendo 

propostas, questões e sugestões, pretende também deixar claro que as 

sessões de trabalho não constituirão ações de formação. Esta preocu-

pação surge logo na primeira sessão porque, momentos antes, Manuel 

tinha acabado de utilizar a expressão “Nesta formação…”. A ideia da 

investigadora era advertir que todos os elementos da equipa teriam de 

contribuir com sugestões, propostas e levantar questões, que não havia 

um plano de formação concebido com a perspetiva de alterar as suas 

práticas e que eles, enquanto professores das turmas, teriam um forte 

poder de decisão relativamente ao trabalho a realizar tanto nas sessões 

como com os alunos. 

Apesar desta preocupação inicial, as mensagens transmitidas pela in-

vestigadora através das suas ações nas sessões de trabalho que se se-

guiram, não estiveram completamente de acordo com este discurso. 

Na verdade, as primeiras sessões constituíram, sobretudo, momentos 

de organização e preparação do trabalho a realizar ao longo do projeto. 

Neste sentido, foram discutidos aspetos relacionados com o ensino e 

a aprendizagem dos números e das operações seguindo as perspetivas 

do PMEB (ME, 2007) que trazem algumas novidades para Manuel e 

Maria José, no que respeita à abordagem deste tema. Apercebendo-se 

deste aspeto, a investigadora acaba por levar alguns documentos de 

apoio e de suscitar a discussão sobre alguns assuntos sobre os quais 

suspeita que os professores não teriam tido ainda oportunidade de se 

debruçar. Apesar de na 2.ª e 3.ª sessões sentir algum desconforto pelo 

facto de ter uma grande intervenção, é na 4.ª sessão que esse senti-

mento aumenta, originando até alguma ambivalência. Nas observa-

ções do relatório desta sessão, pode ler-se: 
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Observações: Continua a ouvir-se muito a minha voz! Há 

nesta sessão uma intervenção minha muito associada ao es-

clarecimento de dúvidas. Tenho também a tendência de cha-

mar a atenção de alguns cuidados a ter nalgumas situações 

(…) parece que estamos num momento de formação, onde 

eu assumo o papel de formadora. Por um lado, sinto que os 

participantes esperam aprender, tendo dificuldade em não 

referir determinados aspetos, dar determinadas sugestões. 

Por outro lado, se não trouxer determinados aspetos sinto 

que os assuntos não são aprofundados e que não estarei a 

partilhar o conhecimento que tenho sobre estes aspetos com 

os professores. (RS4) 

A afirmação “Continua a ouvir-se muito a minha voz” traduz a preo-

cupação da investigadora em não assumir um papel de participação 

tão forte nas sessões de trabalho, situação que ia sentindo durante a 

sua realização e que confirmava quando, posteriormente, ouvia as gra-

vações para efetuar os respetivos relatórios. A sua atuação parece con-

trariar as ideias que tinha transmitido a Manuel e a Maria José, quando 

lhes propôs participarem neste projeto. Dá-se conta que, por várias 

vezes, toma a iniciativa de explicar, mostrar exemplos e de colocar 

questões para perceber se tinham ou não entendido os aspetos que es-

tavam a abordar. A ideia de ‘formadora’, que a investigadora tinha 

rejeitado, parecia ganhar força através das suas ações. Efetivamente, 

para melhor compreender as perspetivas e opções de Manuel e Maria 

José sobre a seleção/construção de tarefas que visam o desenvolvi-

mento do sentido de número dos alunos, seria importante que os pro-

fessores tivessem mais ‘voz’ e que a investigadora evitasse que as ses-

sões fossem centradas nas suas explicações e opiniões. Dar-lhes mais 

‘voz’, no sentido de promover o diálogo entre os vários elementos da 

equipa seria “um instrumento de confronto de ideias e de construção 

de novas compreensões” (Boavida & Ponte, 2002, p. 7). Assim, nesta 

primeira fase, a relação que se estava a estabelecer no seio da equipa 

podia caracterizar-se por algum desequilíbrio em termos de participa-

ção, o que poderia comprometer as características de trabalho colabo-

rativo pretendido. 

Contudo, e de acordo com as expectativas sobre o projeto, os profes-

sores realçam a vontade de aprender mais sobre o ensino e a aprendi-

zagem da Matemática e, sobretudo, de ter apoio para interpretarem o 

PMEB (ME, 2007). Nesta equipa, a investigadora seria quem, pelas 

características de experiência profissional, poderia desempenhar esse 

papel. Simultaneamente, a investigadora observava as manifestações 

de satisfação de Manuel de Maria José, mostrando grande interesse 

pelos assuntos abordados e fazendo afirmações que revelavam reco-
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nhecer que aqueles momentos estavam a ser fundamentais para com-

preenderem aspetos que eram referidos no PMEB, sobre os quais 

nunca tinham pensado: 

Manuel: No final deste trabalho eu penso que vamos ficar 

experts. 

Maria José: Mas, oh Manel, mas aqui é mesmo para apren-

der. Num bocadinho a quantidade de coisas que aprendemos. 

(S2) 

Encontrar um equilíbrio no tempo das intervenções dos vários ele-

mentos da equipa parecia um objetivo a perseguir. Por momentos, a 

investigadora coloca a hipótese que esta situação se viria a dissipar 

quando as sessões de trabalho se centrassem na seleção/construção de 

tarefas (5.ª e 6.ª sessões), um trabalho mais ‘prático’ e mais próximo 

da atividade diária dos professores. Contudo a situação persiste – am-

bos continuam a solicitar da investigadora indicações ou sugestões, 

contribuindo, mais uma vez, para uma forte intervenção desta nas ses-

sões de trabalho. Esta situação poderia reforçar a manutenção ou cri-

ação de uma perspetiva de relação de formação por parte dos profes-

sores. No relatório da 7.ª sessão, a investigadora faz um balanço sobre 

o trabalho realizado até aquele momento, em que elege esta situação 

como um problema, para o qual necessita de encontrar respostas. Nele 

pode ler-se o seguinte: 

Problemas sentidos: Mantém-se a perspetiva de relação de 

formação. 

Tentativas de resolução: (i) Estou a tentar falar menos nas 

sessões; (ii) Tento dar-lhes sempre primeiro a palavra; (iii) 

Coloco as questões como se tivesse uma dúvida; (iv) Estou 

a tentar transformar uma pergunta dos professores num as-

sunto de reflexão; (v) A distribuição do trabalho para ser 

feito fora das sessões inclui-me sempre. (RS7)  

As tentativas de resolução deste problema, elencadas neste relatório, 

estavam a ser postas em prática desde a 5.ª sessão. Apesar de nem 

sempre ser capaz de, em cada momento, resistir a comentar algum 

aspeto, inibindo uma eventual intervenção de Maria José ou de Ma-

nuel, a investigadora tenta utilizar algumas estratégias que aumentem 

o grau de intervenção dos professores e que, simultaneamente, a apro-

ximem mais do trabalho a realizar perspetivado no âmbito do projeto.  

A investigadora considera que uma maior atenção aos aspetos que 

elencou no relatório da 7.ª sessão (RS7) e as características das ses-

sões que se seguiram, envolvendo já momentos de reflexão sobre a 

exploração das tarefas na sala de aula, contribuíram para a retirar do 

centro das sessões de trabalho. Embora esta considere que, até ao final 

do projeto, desempenha um papel fundamental na organização das 
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sessões e no suscitar da reflexão sobre aspetos importantes relaciona-

dos com o ensino e a aprendizagem da Matemática, Manuel e Maria 

José encontram e ocupam o seu espaço nas sessões de trabalho de 

acordo com as suas características pessoais e profissionais. Este foi 

um processo lento, que exigiu da investigadora uma atenção especial 

e um reconhecimento que, por vezes, não era possível assumir um 

protagonismo menor. 

Um outro aspeto que constitui um elemento forte de ambivalência 

prende-se com as características do discurso da investigadora nos mo-

mentos de reflexão sobre a exploração das tarefas. Mais concreta-

mente, por várias vezes, a investigadora revela algum receio em ‘cri-

ticar’ as aulas que tinha observado, principalmente quando ocorreram 

situações menos conseguidas. Um exemplo ilustrativo desta situação 

sucede na 10.ª sessão, em que a equipa se debruça sobre a exploração 

de uma tarefa na sala de aula explorada por Manuel. Este professor 

parece ter identificado o cuidado da investigadora em colocar-lhe al-

gumas questões, ou em fazer comentários sobre algo que não tivesse 

sido tão bem conseguido na sua aula. Decide, por isso, pedir-lhe que 

lhe dissesse o que fez mal, embora reconhecendo que é um papel di-

fícil de desempenhar: 

Manuel: Eu sei que não é uma avaliação do meu trabalho. 

Estamos aqui a discutir. Mas, acho que era importante, sendo 

a Catarina formadora, algum aspeto que ache que seja impor-

tante dizer: Olhem, eu acho que isto aqui não está correto! 

Eu acho que também podemos aprender um pouco com essa 

opinião. 

Eu: Sim, está bem. Mas, refletir sobre uma aula não é só pro-

curar o que está mal... 

Manuel: Sim, sim, senão nós saíamos daqui... 

Maria José: Eu ia pedir a reforma (risos) 

Manuel: Mas, normalmente dizer o que está bem é fácil, mas 

dizer o que está mal é uma coisa que as pessoas normalmente 

têm dificuldade. Normalmente há sempre mais um pouco de 

cuidado em dizer.  

(S10) 

Mais uma vez a investigadora confrontava-se com as expectativas, 

principalmente de Manuel, em que esta o ajudasse a identificar o que 

não tinha corrido bem nas suas aulas. Simultaneamente, esta temia 

que ao fazê-lo pudesse gerar algum desconforto ou baixa de autoes-

tima resultante dessa crítica. Apesar de compreender a importância 

deste aspeto, houve momentos que a investigadora optou por não 

aprofundar alguns assuntos evitando a crítica. Fê-lo sempre que sentiu 

que os professores precisavam, acima de tudo, de confiança para avan-

çarem no trabalho que estavam a realizar, ou como forma de dosear 
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os momentos de crítica sobre aspetos menos conseguidos com os que 

constituíam uma crítica positiva. Enquanto investigadora e elemento 

de uma equipa de um projeto de investigação colaborativa que desen-

volveu com duas professoras, Boavida (2006) refere também este di-

lema que denomina por “apostar na proximidade versus ‘deixar para 

trás’ a investigação3” (p. 78). Este dilema surge associado a situações 

em que esta investigadora sente que o distanciamento que é necessário 

ao trabalho de investigação conflitua com a proximidade e o envolvi-

mento no trabalho realizado no âmbito do projeto com as professoras, 

que pretendia criar e que sentia ser também esperado por estas. 

Considerações finais 

A análise das mais-valias apontadas pelos professores sobre a sua par-

ticipação no projeto permite destacar a reflexão conjunta, realizada 

nos vários momentos de trabalho em torno da seleção/construção, pre-

paração e exploração de tarefas, como um aspeto fundamental: (i) para 

uma maior consciencialização da intencionalidade das suas ações e, 

por vezes, das implicações dessas ações e (ii) para facilitar a interpre-

                                                 

3 Em itálico no original. 

tação e compreensão de novas orientações curriculares. Ambos reve-

lam, ainda, uma mudança no entendimento do ato de refletir, reconhe-

cendo que se trata de um processo importante para identificar os as-

petos que devem/podem ser melhorados nas suas práticas, os que re-

sultaram e que por isso devem ser perpetuados e que permite compre-

ender os seus fundamentos. Um dos professores (Manuel) refere, 

ainda como mais-valia um melhor conhecimento de si, enquanto pro-

fissional e enquanto pessoa, ideia que é salientada por Martinho 

(2007), quando se refere às potencialidades do envolvimento de pro-

fessores em projetos com esta natureza. Também a investigadora, 

como elemento da equipa, identifica vantagens da sua participação no 

projeto colaborativo. Para além de constituir um aspeto central do de-

senvolvimento da investigação que realizou, a participação no projeto 

permitiu-lhe procurar formas cada vez mais eficazes de suscitar a re-

flexão destes professores sobre as suas práticas, aspeto que se mostra 

particularmente importante para a sua atividade profissional enquanto 

formadora na formação inicial e contínua de professores.  

O reconhecimento deste conjunto de mais-valias, quer pelos profes-

sores, quer pela investigadora, constitui um dos aspetos fundamentais 
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da criação/desenvolvimento de uma relação de colaboração. Efetiva-

mente, numa relação desta natureza é importante que todos os partici-

pantes beneficiem, inequivocamente, com a realização do projeto 

(Boavida & Ponte, 2002). Os dois professores apresentam, também, 

expectativas positivas antes da realização do projeto, mostrando von-

tade em fazer parte da equipa. Este aspeto reforça a importância da 

participação voluntária dos professores em projetos desta natureza 

(Boavida & Ponte, 2002; Hargreaves, 1998). 

O projeto colaborativo descrito e analisado neste artigo enquadra-se 

no conjunto de projetos que se desenvolvem na sequência de uma pro-

posta de um investigador, com o intuito de compreender e analisar 

uma determinada situação ou problema (Ponte, 2012). À partida e as-

sumidamente, este projeto nasce de um interesse da investigadora, que 

se torna partilhado também pelos professores e, em conjunto, passam 

a constituir uma equipa com um objetivo comum – o de aprofundar 

modos de desenvolver o sentido de número dos alunos através da re-

flexão sobre a seleção/construção, preparação e exploração de tarefas. 

Houve, assim, a preocupação de envolver os professores num trabalho 

que estivesse diretamente relacionado com a sua prática letiva e com 

a reflexão sobre essa prática, no qual continuassem a tomar decisões 

e opções, de acordo com essa reflexão e com os seus contextos de 

trabalho – a turma, a escola e o Agrupamento. A partilha de objetivos 

comuns por toda a equipa mostrou-se essencial no estabelecimento da 

relação de colaboração criada/desenvolvida nesta equipa, aspeto que 

é salientado por diversos autores como fundamental (Boavida & 

Ponte, 2002; Hargreaves, 1998; Martinho, 2007).  

A descrição e análise acerca do projeto desenvolvido permitem desta-

car alguns aspetos que constituíram desafios para a investigadora na 

criação e manutenção de uma relação de colaboração. Um primeiro 

conjunto de desafios relaciona-se com: (i) o alargamento do tempo de 

duração do projeto, tendo em vista a criação de uma relação de proxi-

midade e confiança com os professores e, como forma de dar resposta 

à vontade dos professores em continuarem a desenvolver o trabalho 

em torno dos números e as operações, em equipa e (ii) a opção de 

focar o trabalho em aspetos que se mostraram essenciais para os pro-

fessores e os respetivos alunos, tendo em conta as diversas atividades 

previstas pela equipa e o tempo disponível para as realizar.  

Estes desafios reforçam a ideia de Hargreaves (1998) que refere que 

o trabalho colaborativo não é suscetível de ser completamente calen-

darizado. Efetivamente, apesar de existir à partida uma proposta de 
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duração, dinâmica de funcionamento do projeto, a sua concretização 

dependeu das disponibilidades e necessidades dos professores e dos 

alunos envolvidos no projeto, havendo uma constante negociação re-

lativamente ao trabalho a efetuar e aos momentos em que este ocorreu. 

Examinando de forma global estes desafios consideramos que o pro-

jeto proposto inicialmente era, de facto, muito ambicioso, principal-

mente, no que respeita ao tempo disponível para desenvolver todas as 

atividades previstas. Esta situação leva-nos a pensar na necessidade 

de propor projetos que sejam mais sensíveis ao ‘tempo do professor’.  

Um segundo conjunto de desafios relaciona-se com o papel da inves-

tigadora enquanto elemento da equipa, nomeadamente ao nível do seu 

protagonismo das sessões conjuntas e ao tipo de intervenção e dis-

curso que pode/deve assumir. Os papéis assumidos por cada um dos 

elementos, nem sempre parecem ter sido totalmente claros e mostra-

ram estar intimamente relacionados, não só com o modo como o tra-

balho da equipa foi decorrendo, como também, com as expectativas 

iniciais que cada um dos elementos da equipa tinha da sua realização.  

Ainda, assim, tendo em conta as características do trabalho colabora-

tivo que têm vindo a ser problematizadas e discutidas ao longo deste 

artigo, consideramos que esta equipa foi caminhando para um traba-

lho em conjunto que, de modo crescente, se aproximou de uma relação 

de colaboração. Consideramos, também, que este tipo de relação não 

é algo que se decrete ou institua, mas, fundamentalmente depende do 

ambiente de confiança que se vai construindo e de uma contínua ne-

gociação acerca do trabalho a desenvolver, exigindo, simultanea-

mente uma clarificação dos papéis a desempenhar por cada um dos 

participantes. 
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