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No processo de ensino estdo envolvidas inumeras variaveis o que o torna demasiado
complexo. Este pode ser analisado sob diversas perspectivas, sendo uma delas a
cognitiva. Para o fazer, visto ser tdo complexo, elaborou-se um modelo que nos permite
identificar e analisar, detalhadamente, as cogni¢oes do professor durante a sua
actividade de ensino, de forma a caracterizar o que o professor faz em cada momento e
porque o faz.

Neste texto apresenta-se a modela¢do de uma situagdo de ensino que corresponde a
apresenta¢do de um conteudo e as relagoes entre as cognigoes da professora durante
aquele periodo particular.

In the teaching process several variables are involved which make it too complex. It can
be analyzed under several perspectives, namely the cognitive. To do it, being so
complex, we built a model which allows us to identify and analyse, in detail, the
teachers’ cognitions when they are immersed in their teaching practice. This intends to
characterize what the teacher does at every moment and why she/ he does it.

In this paper we present a teaching process modelisation which corresponds to a
specific content presentation, and to the relationships between the teachers’ cognitions
in that setting.

O estudo do processo de ensino pode ser efectuado sob distintas perspectivas, sendo
uma delas a cognitiva. Neste tipo de abordagem investigam-se as crengas,
conhecimentos e objectivos dos professores em ac¢do, ou seja, quando se encontram
imersos no processo de ensino.

Uma vez que o processo de ensino ¢ um processo complexo, para a analise de algumas
das suas componentes € necessario efectuar algum tipo de simplificagdo do mesmo.
Para tal podemos utilizar modelos, sendo o que se apresenta neste texto, associado as
cognicdes, um deles. A construgdo e aplicagdo de um tal modelo devera ter em conta a
necessidade de identificar e analisar, detalhadamente, as cogni¢des do professor durante
a sua pratica, com o objectivo de caracterizar o que faz e porque o faz. Esta andlise e
compreensdo ¢ muito importante uma vez que existe actualmente, em Portugal, um
Programa de Formagao Continua em Matematica para professores do 1.° e 2.° ciclos do
Ensino Bésico'? com componente de supervisdo em sala de aula, sendo dois dos seus
objectivos aprofundar o conhecimento matematico, didactico e curricular dos
professores e fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a disciplina
de Matematica e as capacidades dos alunos. Uma das formas de alcancar estes

12 1.° Ciclo = 4 primeiros anos de escolaridade; 2.° Ciclo = dois seguintes.
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objectivos podera passar pela analise e discussdo das suas proprias aulas, modelando-as
utilizando o modelo cognitivo que se apresenta neste texto.

Com a analise detalhada das cogni¢des dos professores, obtemos um maior nivel de
conhecimento e compreensdo das formas como estas se interrelacionam e do papel que
desempenham no decurso das aulas.

No presente texto apresenta-se e discute-se a elaboracdo de um modelo cognitivo do
processo de ensino, a partir do qual se torna possivel uma andlise mais sistematica as
cognicdes do professor enquanto este se encontra imerso na sua pratica lectiva. Este
estudo forma parte de uma investigacdo mais ampla, no ambito do desenvolvimento
profissional, orientada ao estudo das relacdes entre crengas, conhecimentos, objectivos e
accoes do professor. Com o objectivo de apresentar o modelo e evidenciar essas
relacdes (excluindo neste caso os conhecimentos), discutiremos aqui alguns dos
fundamentos teoéricos subjacentes ao mesmo, ilustraremos o processo de modelacdo do
ensino exemplificando com recurso a um excerto de uma aula — associado ao objectivo
especifico de apresentar o conteudo (a milésima) —, e terminaremos evidenciando o tipo
de relagdes que se verificam entre as diversas ac¢des da professora para levar a bom
porto o objectivo especifico e as crengas associadas.

As cognigdes e um modelo associado

Adoptando uma perspectiva de andlise cognitiva de uma aula, ¢ entdo importante
clarificar o que se considera ser cada uma das cognigoes.

As crencas, para Pajares (1992), sdao entendidas como verdades pessoais
incontrovertiveis, que tém origem na experiéncia ou na fantasia, com uma forte
componente afectiva e avaliativa. Para Ponte (1994), estas podem ser encaradas como
construgdes mentais originadas pela experiéncia e pela compreensdo que cada individuo
realiza/possui das coisas e situacdes. Investigar as crencas dos professores tem um
grande potencial a partir do qual podemos retirar contributos para a investigagao mas
também para a pratica docente, que serd, em ultima andlise, o grande objectivo da
investigacdo. Tal como referem Aguirre & Speer (2000), quanto mais soubermos sobre
a influéncia das crengas no processo de ensino, mais profundamente o poderemos
compreender.

Convém salientar que ndo ¢ nosso objectivo averiguar da existéncia do que podemos
chamar de inconsisténcias entre crengas declaradas e em ac¢do, mas sim compreender
os motivos dessa falta de correspondéncia. Estas inconsisténcias, se ocorrem, devem ser
encaradas como originadas pela complexidade do fendmeno analisado. Coincidimos
com Leatham (2006), ao considerar as crengas como sistemas sensatos: a inconsisténcia
aparente pode dever-se a falta de compreensdo do investigador da complexidade do
fenomeno analisado.

Consideramos 0s objectivos como construgdes cognitivas (Artz & Thomas-Armour,
2002) que descrevem o que o professor pretende atingir (a curto, médio e/ou longo
prazo), podendo ser sociais, pessoais, didacticos, etc., explicitos ou nao.
Consideramo-los, também, como fendomenos emergentes (Saxe, 1991), uma vez que
cada individuo, entendido como um ser completo, tem a capacidade de os construir,
adaptar, modelar e remodelar de acordo com o seu proprio percurso, as suas proprias
experiéncias, vivéncias e conhecimentos.

Os objectivos tracados pelo professor podem ser declarados ou ndo declarados, podendo
esta declaragao ser efectuada no decurso de uma entrevista, na discussao de uma aula ou
sequéncia de aulas, em conversas ou discussdes posteriores, etc.; deste modo, por



objectivos declarados sdo entendidos todos os que o professor declara explicitamente
possuir, enquanto que os ndo declarados sdo todos os inferidos e atribuidos pelo
investigador que decorrem da interpretacdo deste da pratica do professor. Esta
atribuicdo deve ser, por demais, cuidada e deve ser sempre precedida de uma
triangulacdo exaustiva (Schoenfeld, 1998a), pois ndo existe uma correspondéncia
univoca entre os objectivos que o professor pretende atingir e as ac¢des que toma com
esse fim.

O conhecimento profissional dos professores consiste numa conjuncdo de todos os
saberes e experiéncias que possuem e de que fazem uso no desenvolvimento do seu
trabalho docente. Existem varias categorias de conhecimento profissional, identificando
os dominios que um professor deve possuir de modo a exercer convenientemente a sua
accao docente (Ball, Thames & Phelps, in press; Elbaz, 1981, 1983; Leinhardt & Smith,
1985; Ponte, 1999; Schon, 1983; Shulman, 1986). Este conhecimento vai-se
construindo por via do préprio desenvolvimento do professor quer como pessoa, quer
como profissional, iniciando-se na infancia, passando pela sua formagdo inicial e
continuando durante toda a sua carreira.

No presente artigo iremos considerar apenas as trés componentes fundamentais que
sustentam a especificidade de cada matéria a ensinar (Schoenfeld, 1998b; Shulman,
1986): conhecimento do contetido (CC), conhecimento didactico do conteudo (CDC) e
conhecimento didactico geral (CDG). Considera-se, entdo, de suma importancia, que o
professor possua, num determinado dominio, uma plena compreensdo de conceitos e
factos, de diferentes representagdes para um mesmo conteudo e de possiveis conexoes a
realizar na abordagem a diferentes conteudos. Requer-se que os professores possuam
um conhecimento pedagogico do conteido de modo a que promovam um ensino que
tenha em atengdo as possiveis compreensdes erroneas dos alunos, tornando assim
compreensiveis os conteudos para todos os alunos.

Quando pretendemos ilustrar de forma mais perceptivel algo complexo opta-se, muitas
vezes, pela construcdo de modelos. Sendo o processo de ensino algo extremamente
complexo e onde estdo envolvidas inimeras varidveis, faz sentido encontrar um modelo
que nos permita simplifica-lo. Na investigacdo da qual este artigo forma parte, ¢
utilizada uma adaptacdo do modelo de Monteiro (2006), Monteiro et al (2007),
Schoenfeld (1998a, 2000) e Schoenfeld et al (2000). O objectivo da sua utilizagao ¢
caracterizar o processo de ensino e explicar o que o professor faz e porque o faz. A aula
que se pretende analisar serd dividida em episodios, que correspondem a um conjunto
coerente de ac¢des que encerram em si proprias um objectivo especifico do professor,
representando estas ac¢des a unidade base do nosso modelo. As sequéncias de acgdes
correspondem a rotinas, scripts ou guides de ac¢do, e improvisagcdes. A rotina €
entendida como toda a ac¢do independente do contetdo e que ¢ efectuada pelo professor
de forma rotineira; os scripts, ou guides de acgdo, sdo semelhantes as rotinas, mas neste
caso dependem ja& do conteudo: sdao especializacdes de rotinas, mas com uma
dependéncia conceptual. Por fim, as improvisagdes correspondem a todas as ac¢des que
o professor leva a cabo como resposta a algum evento que ocorre de forma inesperada
na aula (Monteiro, 2006; Schank & Abelson, 1977; Schoenfeld, 2000; Schoenfeld et al.,
2000; Sherin et al, 2000).

A modelagdo do ensino integra a transcricdo dudio e video das aulas (ver Fig.l) e a
delimitagcdo dos episddios por eventos de inicio, e de fim, identificando entre ambos os
indicadores de crengas (Climent, 2002); o objectivo especifico; o conteudo; o tipo de
episodio; os conhecimentos do professor necessarios para o implementar e a realizagao,
ou ndo, do que espera fazer na aula, instantes antes do seu inicio — imagem da licdo —



(ver Fig.2). Os indicadores de crengas (Climent, 2002) sdo respeitantes a crengas
relativas a metodologiaB, a matematica escolar (orientagcdo, conteudo, como ¢
considerada e finalidade), a aprendizagem'®, ao papel do aluno'’> e ao papel do
professor'®.

Metodologia: o contexto e o processo de modelagao

Neste texto apresentamos e discutimos a modelacdo de um episddio referente a
apresentacdo de conteudo, tendo como recurso o desenho no quadro, numa turma do 4.°
ano (alunos com 9 anos, em condi¢cdes normais) por uma professora com 18 anos de
pratica e que havia ja frequentado um ano do Programa de Formagdo Continua em
Matematica para Professores do 1.° Ciclo.

Nesta investigagdo combina-se o estudo de caso com uma metodologia de cariz
interpretativo onde o investigador ¢ maioritariamente ndo interveniente. A aula foi
gravada em 4udio e video, ocorrendo também conversas informais antes e depois de
modo a obter informacdo sobre a imagem da licdo e a clarificar algumas inferéncias,
respectivamente. A gravacao em video, tendo sido centrada na professora, permitiu
registar as interaccdes ocorridas entre esta e os alunos (Rochelle, 2000), bem como
facilitar de modo substancial a realizagdo da analise da aula, por via da sua posterior
visualiza¢do. Permitiu também que a professora realizasse, um relato e uma reflexao
mais profundos sobre os acontecimentos decorridos, pois, ao rever as diversas
situagoes/interacgdes ocorridas entre os diversos intervenientes (Rochelle, 2000), esse
trabalho tornou-se mais frutifero.

A analise da aula foi efectuada utilizando o modelo apresentado (que nos permite
centrar-nos na professora) e para o fazer as transcrigdes (em audio complementadas com
video) foram divididas em episddios fenomenologicamente coerentes, identificando os
eventos iniciais e finais, apos ter sido identificado o objectivo; apenas no final foram
atribuidas as crengas (utilizando os indicadores supracitados - Climent, 2002).

A delimitagdo dos episddios (na transcri¢ao) foi efectuada por cores. Esta coloragdo
serviu para ter uma ideia geral das ac¢des da professora e para procurar, dentro do
mesmo tipo de acgdes, as que se poderiam complementar, ou seja, identificar com maior
facilidade e correccdo algumas das acgdes que a professora em algum momento
suspendia e retomava mais tarde no decurso da aula.

A divisao da aula em episodios fenomenologicamente coerentes foi feita em vérias
etapas, sendo utilizada uma metodologia de revisdo/comparagdo constante entre as
divisdes anteriores e posteriores, de modo a garantir uma consisténcia interna dessa
mesma divisdo. Apenas apos esta divisao em episddios estar completamente terminados
e garantida a sua consisténcia interna, foi efectuada a divisdao de cada um desses
episodios em sub-episodios, seguindo a mesma metodologia.

A identificagdo das crencas associadas a cada episodio foi efectuada apos a aula ter sido
dividida em episddios e sub-episddios, pois s6 assim se poderia associar a determinada
acc¢do, ou conjunto de acgdes, um determinado indicador de crengas. Esta identificagao,

13 Préatica lectiva, actividades de sala de aula, fontes de informagao, diferenciacdo individual, utilizacao de
materiais manipulativos, objectivos do processo de ensino e programagaio.

4 Como se realiza, de que forma se realiza, que processos se utilizam, qual é o papel/importincia da
argumentacdo dos alunos, interacgdes professor/alunos/matéria, tipos de agrupamento.

'3 Participaciio na planificagio, responsabilidade pela aprendizagem — chave de transferéncia E-A, o que
faz, como o faz e para que o faz.

' 0 que faz/como o faz/metodologia ou atitude pedagogica/como actua e relativas a validagdo da
informagao.



baseada no instrumento de analise das crencas (Climent, 2002), foi feita por exaustao,
ou seja, foram juntos todos os episddios que possuiam uma mesma designagdo e que
necessariamente estavam associados a um mesmo objectivo e, apoés identificados os
excertos das transcrigdes correspondentes, foram analisadas, uma a uma, e identificados
os indicadores de crengas que se considera estarem presentes em cada um. Para esta
analise foi construida uma tabela onde, para cada episodio, era registada a presenca, ou
nao, de cada um dos indicadores das crencas constantes do instrumento considerado.

Com este trabalho concluido, foi entdo feita a andlise global, procurando associar a cada
um dos episddios especificos as crengas que mais se evidenciavam. Nao aparecem todos
os indicadores de crengas identificados em cada um dos episoddios, mas apenas aqueles
mais evidentes e que sdo, simultaneamente, também a intersec¢do de todas as crencas
(indicadores) em cada um dos episdédios do mesmo tipo.

A modelacéo de um episodio e as relacdes obtidas entre as cognicdes

De modo a ilustrar a aplicabilidade do modelo utilizado, vamos considerar um excerto
de uma transcri¢cdo de uma aula do 4.° ano:

301 P Entdo meus meninos, eu vou aqui fazer o desenho no quadro...

302 (P representa um rectangulo no quadro)

303 Inicialmente...

304 Olhem 14 para aqui se faz favor, antes de comecgar... eu ainda ndo disse para
305 fazerem nada...

306 Inicialmente nds tinhamos isto (um rectangulo) e o que € que isto
307 representa?

308 A A décima.

309 P Istorepresenta o qué? Uma décima?

310 A Milésima...

311 Centésima...

312 P  Entdo o que representa isto?

313 A Uma unidade.

314 P Uma unidade sim senhor, é um...?

315 Rectangulo.

316 Isto que esta aqui representa uma unidade.

317 Eu agora vou reparti-lo, tal e qual como vocés tém. Imaginem que eu tenho
318 agora aqui uma régua e que ele esta dividido...

319 A Emdez.

320 P Igualmente... tem as medidas todas iguais.

321 Eu vou colocar aqui assim dez colunas iguais.

322 Nao sdo iguais mas vocés no vosso tém iguais.

323 Meus meninos, em quantas partes ¢ que eu dividida a unidade?
324 A Em dez partes.

325 P Em dez partes.

326 Entdo vamos la.

327 (P escreve no quadro, na horizontal, a medida que vai falando)
328 A unidade...

329 (P escreve o um)

330 Foi dividida...

331 (P representa o sinal de divisao — dois pontos)

332 Em dez partes.

333 (P escreve o dez)

334 Logo, isto ¢ igual a qué?



335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349
350
351
352
353
354
355

Figura 1 — Transcricdo de um excerto da primeira aula da professora Maria relativa a introducgéo
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(P aponta para uma das colunas)

Cada parte destas ¢ igual a qué?

Uma décima...

(Escreve zero virgula um como resultado da operacao)

Uma décima ou, também se escreve desta maneira (escreve 1/10)
Um, tracinho dez.

Portanto vamos 14 outra vez a pensar.

Paulo.

A unidade inicialmente fomos dividi-la em quantos bocadinhos?
Dez.

Dez.

Em?

Em dez.

Em dez.

(P aponta para as colunas do rectangulo representado no quadro)
Entdo cada bocadinho destes representa o qué?

Uma décima

Uma décima.

(P aponta para os diferentes modos de representar uma décima que tinha

escrito no quadro)
Que se pode representar destas maneiras aqui.

da milésima (P: professora; A: aluno)

Este excerto diz respeito ao décimo primeiro episddio da primeira ligao ([1.11]) e
corresponde a um episddio de Apresentagdo de conteudo que faz parte da imagem da
licdo. Apos a primeira, todas as acgdes da professora sdo efectuadas com recurso ao
desenho no quadro. Do lado esquerdo da figura 2 fazem parte os elementos constituintes
do modelo (apresentados em As cogni¢des € um modelo associado) e do lado direito
colocam-se os sub-episodios ([1.11.1], ... [1.11.5]) com informagdo sobre objectivos e

dialogo.

Episodio

Sub-episddios

[1.11] Apresentacdo do conteido — diferentes
formas de representar uma décima — tendo

como recurso o desenho no quadro (301-355'7) (301-302)

Faz parte da imagem da licdo?: Sim

Evento desencadeante: P representa no quadro
um rectangulo.

rectangulo no quadro.

[1.11.1] P dialoga com os alunos e
desenha um rectangulo no quadro

Objectivo especifico: Desenhar um

17 Linhas da transcri¢éo.

'8 Neste episodio identificam-se crengas relativas a metodologia, (TR3, TR5), ao papel do professor
(TT26/29, TT30) e a aprendizagem (TR16/TT16, TT14), onde TR designa Tendéncia Tradicional, TT

Tendéncia Tecnoldgica.



Indicadores de Crencas'™:
TRS5 — Nao se utilizam materiais manipulativos.

TT26-29 — O professor organiza os conteudos
da aprendizagem, os quais transmite mediante
exposic¢ao, utilizando estratégias
organizativas/expositivas que procuram ser
atractivas. Actua como um técnico do contetido
e da planificagdo.

TT30 — O professor ¢ quem valida as ideias que
se mobilizam na aula, colocando questdes aos
alunos  cujas  respostas  conduzem A
auto-correccao (na realidade ¢ uma correcgao
escondida, efectuada pelo professor).

TR16/TT16 — O aluno interactua com a matéria
e o professor, sendo este ultimo o intermediario
entre a matéria ¢ o aluno. A interac¢ao que se
produz entre o professor e o aluno ndo ¢
equilibrada, sendo mais forte o fluxo na
direc¢do professor — aluno que a inversa.

TR3 — A principal fonte de informacao para os
alunos ¢ o professor e o manual.

TT14 — Apesar de a aprendizagem poder
comecar pela observacdo de um processo
indutivo (o professor apresenta os conteudos
simulando a sua constru¢do), a verdadeira
aprendizagem tem de apoiar-se num processo
dedutivo.

Objectivo: Apresentar diferentes formas de
representar uma décima, tendo como recurso o
desenho no quadro.

Conhecimentos:

CDC - Papel do desenho no quadro na
apresentagdo de  diferentes formas de
representar uma décima.

CDG - Papel dos dialogos interactivos na
apresentacao do conteudo.

CC — Importancia de representar uma décima de
distintas formas.

Tipo de episddio: Guido de acgao.

Evento de término: P indica no quadro as
diferentes formas de se representar uma décima.

[1.11.2] P dialoga com os alunos e
recapitula o que representa o
rectangulo representado no quadro
(303-316)

Mondlogo (303-305)
Didlogos interactivos (306-316)

Objectivo especifico: Recapitular
que o rectangulo desenhado no
quadro representa uma unidade.

[1.11.3] P dialoga com os alunos e
clarifica em quantas partes estd a
unidade dividida (317-326)

Didlogos interactivos (317-326)

Objectivo especifico: Clarificar em
quantas partes divide a unidade.

[1.11.4] P dialoga com os alunos e
apresenta diferentes formas de
escrever uma décima (327-340)

Monodlogo (327-333)
Diélogos interactivos (334-340)

Objectivo especifico: Apresentar
diferentes formas de escrever uma
décima.

[1.11.5] P dialoga com os alunos e
recapitula diferentes formas de
representar uma décima (341-355)

Diélogos interactivos (341-355)

Objectivo especifico: Recapitular
diferentes formas de representar
uma décima.

Figura 2 — Caracterizacdo detalhada do excerto da primeira aula da professora Maria




E de salientar que as ac¢des da professora podem ndo ocorrer em todos os episodios de
Apresentagdo do contetido tendo como recurso o desenho no quadro, nem pela ordem
aqui apresentada, demonstrando também, desta forma a natureza humana de nao realizar
mecanicamente o0 mesmo conjunto de ac¢des com uma ordem predefinida.

Como se referiu na epigrafe da Metodologia, as relacdes existentes entre os indicadores
das crencas atribuidos e as accdes da professora podem ser ilustradas de forma a
relacionar claramente determinada ac¢do da professora com as crencgas ou conjunto de
crencas que lhe estd associado (e ainda referindo o objectivo especifico dessa
sequéncia).

Particularmente neste caso, a cada accdo da professora Maria foi associado um
indicador de crencas, que a parece influenciar (Fig.3). Especificamente quanto a ac¢do
de apresentar o contetido, que ocorre nas linhas (327-340), parece-nos que a professora
evidencia crengas relativas ao papel do professor e do manual (TR3) e a aprendizagem
(TT14).

[TR16/TT16 - O aluno interactua com a matéria

e o professor, sendo este Ultimo o

intermediario entre a matéria e o aluno.

A interaccdo que se produz entre o professor

e o0 aluno ndo é equilibrada, sendo mais forte o fluxo
na direcgdo professor — aluno que a inversa.

[P dialoga com os alunos e, com recurso ao desenho no quadro,

clarifica o contelido

J_

[TT 30 - o professor é quem valida as ideias que

se mobilizam na aula, colocando questdes aos

alunos cujas respostas conduzam a auto-correcgdo

(na realidade é uma correcgdo escondida pelo professor)

-

ITR3 - A principal fonte de informagdo para os alunos
é o professor e o manual.

ITT14 - Apesar da aprendizagem poder comegar pela
lobservacdo de um processo indutivo (o professor
lapresenta os conteudos simulando a sua construgdo),
a verdadeira aprendizagem tem de apoiar-se num
processo dedutivo.

[TR5 - Nao se utilizam materiais manipulativos.
TT26-29 - O professor organiza os contetdos da
aprendizagem, os quais transmite mediante exposicdo,
utilizando estratégias organizativas/expositivas que
procuram ser atractivas. Actua como um técnico do
conteudo e da planificagdo.

—

P dialoga com os alunos e, com recurso ao desenho no quadro,
recapitula o contetudo

J__

P dialoga com os alunos e, com recurso ao desenho no quadro,
apresenta o conteudo

(P dialoga com os alunos e desenha no quadroJ

}_

Objectivo: Apresentar
diferentes formas
de representar uma décima

Figura 3 — Relagdes entre accdes, crencas e objectivo da professora Maria aquando da apresentacdo do
contetdo tendo como recurso o desenho no quadro

Desta forma, apesar de ndo introduzirmos novas informagdes, podemos observar mais
claramente o tipo de relagdes que se verificam entre as diversas ac¢des da professora
para levar a bom porto este objectivo especifico e as crencas associadas.

Considerac0es finais

Da andlise efectuada podemos verificar que em todas as sequéncias de acgdo
identificadas (episodios) existe determinada ac¢do associada a determinada(s) crenga(s)
que se tornam prioritarias e que sao, portanto, consideradas a sua base — das sequéncias
de ac¢des e do conjunto de crengas. No episodio identificado o objectivo prioritario € o
de apresentar o conteudo — [P dialoga com os alunos e apresenta diferentes formas de
escrever uma décima] — (que da o nome ao episddio) e activa um conjunto de duas
crengas, que sdo a base de toda a sequéncia e se referem a fonte de informagdo para os
alunos — o professor e o manual (TR3) — e a forma como o professor apresenta os



conteudos — pode comegar pela observag¢do de um processo indutivo, mas a verdadeira
aprendizagem tem de apoiar-se num processo dedutivo (TT14).

Por se ter seguido uma metodologia de indole interpretativa ndo se pretende que a
modelacdo efectuada seja generalizada (nem mesmo para esta professora, pois refere-se
apenas a uma aula), correspondendo as estruturas de ac¢do da professora a abstracgdes
ou conjecturas, tal como ¢ referido por Monteiro et al. (2007), que podem ser estendidas
a outros casos e re-testadas.

Este tipo de trabalho/andlise pode ser efectuado pelo proprio professor, que através da

supervisdo das suas aulas, estard também a reflectir sobre a sua propria pratica (Schon,

1983, 1987). A andlise conjunta das suas proprias aulas, acompanhada de discussdo e

reflex@o com outros colegas e investigadores, podera conduzir a uma consciencializagao

das suas efectivas ac¢des e cognicdes, sendo essa consciencializagdo um primeiro passo

para um sustentado desenvolvimento profissional.
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