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Resumo

O presente relatério, culminar de uma formacao consciente e reflexiva, foi realizado no ambito do
Mestrado em Educaciao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico do ISPA. Este
apresenta uma investigacao subsequente da experiéncia vivida durante a Pratica Supervisionada em

Ensino do 1.° Ciclo.

A problematica deste estudo surgiu da necessidade de desconstruir a ideia de aulas expositivas
relativamente aos momentos de trabalho coletivo. Por haver uma relacio direta com os modelos
de escola transmissiva, estes momentos estiao associados as praticas em que o professor transmite
a matéria e o aluno, passivamente, a recebe. No entanto, na pratica observaram-se diferentes
dinamicas, que trouxeram a necessidade de compreender mais profundamente o impacto do
didlogo nas aprendizagens e o papel que o professor e os alunos exercem nestes momentos em

grande grupo.

Esta investigagao, assente numa metodologia qualitativa, foi realizada numa instituicao privada em
Cascais com um grupo de 4.° ano, formado por 1 professora titular e 16 criangas, 13 do sexo

masculino e 3 do sexo feminino.

Para o melhor desenvolvimento e compreensio da problematica apresentada, recorreu-se a
observagao naturalista nao-participante e participante de forma a obter os dados necessarios
relativamente a estes momentos de grande grupo. Para a recolha e registo dos dados, esta

investigacao serviu-se do diario de bordo e de gravagoes de dudio e video.

Ainda que seja apresentada uma breve e limitada amostra, através deste estudo foi possivel
concluir-se que os momentos de trabalho coletivo, quando se baseiam nos valores de uma escola
participativa, promovem aprendizagens muito ricas e completas, sendo o dialogo um meio para

que todos os intervenientes de uma sala de aula se desenvolvam cognitiva e socialmente.

Palavras-chave: Momentos de trabalho coletivo; Dialogo; Aprendizagens significativas; 1.° Ciclo

do Ensino Basico.
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Abstract

The current study, the end of a reflective and conscious course, was developed in the Master Pre-
School Education and Teaching of the 1% cycle of Elementary School at ISPA. It presents an

investigation resulting from the lived experience during the Supervised Practice in Primary School.

The research problem came out from the necessity of deconstructing the idea of expository classes
in relation to the moments of collective work. Because there is a clear correlation with the
transmissive school models, these moments are associated with practices which the teacher
transmits the subject and the student, passively, receives it. Although, in the work experience
different dynamics were observed, which brought the necessity to deepen the impact of the
dialogue in learning and the role of the teacher and students in the moments when the whole group

is together.

This study, based on a qualitative method, was carried out in a private institution in Cascais, with
a group of 4™ grade students, formed with 1 head teacher and 16 students, of which, 13 male and

3 female.

For a better development and understanding of the problem presented, naturalistic observation
was used: both non-participatory and participatory, to get the necessary data related to these
moments. For the collection of information, this study used the logbook records and some audio

and video records.

In spite of the short sample, through this study, it was possible to conclude that moments of
collective work, when based on participative school values, promote richer and more complete
learning experiences, dialogue being an extraordinary way to develop cognitive and social skills for

every classroom participant.

Key-words: Collective work; Dialogue; Significant learnings; Primary school.
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Introdugio

O presente relatério representa o culminar de um caminho na formacao inicial. No ambito da
Pratica de Ensino Supervisionado ¢ proposto a constru¢ao de um projeto final que promova a
exteriorizagdao daquilo que se foi aprendendo e adquirindo ao longo de todo o curso. Adaptando
esse conhecimento ao contexto da institui¢ao, na qual foi desenvolvido este mesmo projeto com
base na experiéncia vivida na pratica surge este relatério que procura desenvolver um pensamento
sobre questoes que foram surgindo e que vao ao encontro das necessidades dos varios

intervenientes envolvidos (i.e., 0 grupo turma, os docentes, o contexto temporal, etc.).

Por conseguinte, a investigacio aqui descrita foca-se nos momentos de trabalho coletivo,
fundamentando a importancia do didlogo na aprendizagem. Segundo alguns autores, como Mercer
(2018) e Santana (2013), relativamente a metodologia centrada no modo de trabalho simultaneo,
os momentos em coletivo estao associados as salas de aula onde os alunos participam em siléncio,
de forma a nao proporcionar 0 mau comportamento e interven¢ao cadtica. Ter que dialogar e
discutir ideias, muitas vezes pode gerar confusdo entre os varios interlocutores. Consequentemente,
como ¢ referido por Santana (2013), no desenvolvimento de novos modelos, quando se trata de
momentos de trabalho coletivo a tendéncia natural, porque é a dominante desde ha 300 anos, ¢
expor a matéria para todos como se fossem um so, decorrente do enraizamento do modo
simultaneo no ensino. Por isso, varios autores sentem a necessidade de compreender e olhar para
este momento a luz de teorias socioculturais, de forma a tomar consciéncia do seu papel e das suas

praticas na constru¢ao de uma outra forma de estar na escola e de aprender em dialogo.

Resultante deste desafio, salientam-se duas questoes que pretendem desconstruir e melhor
compreender a riqueza do didlogo em momentos de trabalho coletivo, procurando realgar a
influéncia dessa a¢io para uma aprendizagem significativa e o papel do professor e dos alunos em
momentos destes. Para melhor abordar estas questdes e fundamentar as praticas que vao ao
encontro de uma escola participativa, o relatério é dividido em cinco capitulos principais: o
enquadramento tedrico, o contexto e problematica da investigacao, as op¢oes metodologicas, a

analise reflexiva e, por fim, as consideragoes finais.

No primeiro capitulo sao desconstruidos e aprofundados conceitos e ideias chave que permitem
melhor compreender e analisar os dados recolhidos ao longo da pratica de estagio. Desse modo,
comegando por fazer a distingao entre uma escola transmissiva e uma escola participativa, procurat-
se-a desenvolver, com base nos teéricos, um novo olhar sobre a fun¢ao do aluno e do professor,
compreender o papel do didlogo como instrumento promotor de uma aprendizagem significativa

e, ainda, descrever algumas condi¢Oes necessarias para a promocao do dialogo.



Nos segundo e terceiro capitulos é elaborada a contextualizacao da investigacao, onde se procura
descrever a instituicao e o grupo onde esta decotrreu, a problematica que deu forma e sentido a

mesma e as estratégias e materiais que promoveram uma investigacao mais rica e coesa.

No quarto capitulo ¢é feita a ponte entre a informacao e imagens recolhidas em estiagio e os
conceitos que foram desconstruidos ao longo do enquadramento tedrico. Partindo de um exemplo
para contextualizar as interagdes e passando para intervencOes mais detalhadamente descritas, sao
apresentadas situacOes que permitem compreender mais claramente o tema a ser abordado ao

longo de toda a investigacao.

Para terminar, o quinto capitulo consiste na apresentacao de um conjunto de aprendizagens e
conclusdes referentes ao tema investigado e as questoes base desta investigacao, assim como uma
reflexdo global de todo este processo e a sua influéncia no olhar sobre a pratica de uma futura

educadora e professora.



Capitulo I — Enquadramento Teoérico
1.1.  Escola transmissiva vs Escola participativa

Conscientes do papel da Pedagogia, varios autores como Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2012), Vegas (2004) e Tonucci (1986) consideram duas das suas formas basicas, fundadas em
pressupostos fundamentais divergentes: o modelo pedagégico transmissivo, que se foca na
transmissdao do saber, e o modelo pedagdgico participativo, que se centra na constru¢iao do saber

da crianca, através de uma parceria entre a mesma e o outro, incluindo o adulto.

O modelo pedagdgico transmissivo, tal como o préprio nome indica, consiste na transferéncia de
informacao herdada entre geragdes e individuos (i.e., a sucessao de um testemunho como gesto de
tradi¢ao), de alguém que transporta o saber, para alguém que nao o tem (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2012). Tonucci (1986) descreve a escola transmissiva como o espaco onde o
professor ¢ quem sabe e ensina, a crianca ¢ o sujeito que frequenta a escola para aprender e,
consequentemente, a inteligéncia ¢ uma tela branca que se vai compondo pelos conhecimentos
acumulados e transmitidos pelo professor. Associado a ideia de licado, ¢ um modelo que,
independentemente da experiéncia e conhecimento que cada crianga possa ter, uniformiza o grupo,
colocando todas as criancas no mesmo patamar, as quais entram na escola com um nivel de

conhecimento nulo.

A estratégia que permite a aprendizagem do aluno ¢ limitada a memorizacao e reproducio do
patriménio de conteudos que o professor transmite. Nenhum desse saber ¢ minimamente
influenciado pelo contexto de cada crianga, desconsiderando o mundo que vai para além das quatro
paredes da sala de aula (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2012; Tonucci, 1986). Assim, o
professor ¢ quem domina a comunicagao, uma vez que este se apodera de 70% da participacao, ¢
o responsavel por iniciar o didlogo das aprendizagens e constrdi perguntas predeterminadas que
estao ao alcance do seu proprio conhecimento. Recorrendo constantemente a sequéncia pergunta-
resposta-aprova¢ao, com o fim de avaliar o conhecimento, limita a partilha de opinides e a

exploracao das capacidades de cada aluno (Vegas, 2004).

Em contrapartida, o modelo pedagégico participativo procura envolver a crianga na construgao do
conhecimento. Tonucci (1986) apresenta a escola como lugar de reflexdo, organizacao,
enriquecimento e desenvolvimento do aluno e das suas capacidades, onde o professor se torna
responsavel, nao por transmitir aquilo que conhece, mas por construir um ambiente que se adeque
e promova os mais altos nfveis cognitivos, sociais e operatérios, onde a inteligéncia ¢ olhada como
um “vaso cheio que se vai modificando e enriquecendo por reestruturacao” (Tonucci, 1986, p.

172). O professor, como Tonucci (19806) afirma, “ndo ¢ o saber mas um seu mediador” (p. 175), o



que significa que guia em colaboragiao a aprendizagem e o desenvolvimento de cada crianga,
enquanto valoriza a diferenca do saber de cada um e das relagdes individuais (Tonucci, 19806; Vegas,

2004).

Todos tém oportunidade de participar e partilhar a sua opiniao, assumindo um papel ativo perante
o seu proprio percurso e o percurso do outro. Consequentemente, por haver oportunidade de
partilha e dialogo, deparamo-nos com uma escola aberta ao mundo (i.e., aquilo que a crianga traz
consigo e o que vai para la das quatro paredes da sala) e que se foca no que esta mais perto, ou seja,
a realidade do contexto do grupo ¢ valorizada como fonte de conhecimento (e.g., se queremos
abordar questdes relacionadas com a familia, ¢ mais relevante falar das familias que fazem parte do
grupo, do que exemplo de familia que nao faz parte do dia-a-dia do mesmo). Mais do que procurar
uma resposta certa e fechada, sao elaboradas respostas relativas e provisorias, que levam a uma
maior participag¢ao por parte do aluno do que do professor (Tonucci, 1986; Vegas, 2004). Os
processos sio sustentados pela cooperacao, em que todos participam, valorizam a diferenca,
caracterfstica que se destaca quando se promovem atividades que partem do ponto em que cada
um se encontra. Deste modo, todos caminham, progressivamente, para além do seu ponto de

referéncia (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2012).

Ambos os modelos tém uma influéncia muito forte na Historia da Educacao, defendendo-se cada
vez mais os valores de uma escola participativa (Tonucci, 1986). Porém, como Niza (1997) refere
numa entrevista para a revista da Associacao de Professores de Portugués, “¢é o modelo
napolednico dos liceus, o modelo em que se ensinava a todos como se fosse um s6” (Niza, 1997,
p- 329) que permanece nas atitudes e nas praticas atuais dos professores, fazendo predominar a

pedagogia transmissiva.

1.2. O diilogo como instrumento de aprendizagem

Ha caracteristicas na cultura que sao dificeis de alterar e a mudanca na educagao seria “um atentado
contra a sua propria identidade fundada no passado, na memoria e nas coisas que passam uns aos
outros, informalmente” (Niza, 1997, p. 333). No entanto, o mesmo autor, no quadro da perspetiva
sociocultural, fundamenta a necessidade de uma transformacao educativa. Conscientes de que o
desenvolvimento humano ¢ fortemente influenciado pela cultura e pelo outro, os autores das
perspetivas  socioculturais definem instrumentos que descrevem e interpretam o que
verdadeiramente ocorre nas interacOes sociais, as quais constroem e transformam a
conceptualizacao por parte das criangas. Comprovando o papel da interlocucio em contextos

comunicativos na promoc¢ao de aprendizagens mais ricas e consistentes, intensifica-se a critica a



psicologia tradicional que esta por detras dos processos educacionais (Moll, 1996; Pontecorvo,

2005).

Como Johnson e Johnson (2018) referem, a primeira condi¢ao para que exista uma aprendizagem
significativa ¢ o aluno assumir um papel ativo perante o seu percurso, mesmo sabendo que para
chegar a um bom equilibrio, por vezes, é necessario ser-se passivo. Niao se define ser ativo por
“aprender fazendo”, uma vez que ¢ essencial saber parar para aprender, refletindo sobre a agao.
Aprofundando essa ideia, ¢ exigido aos alunos um envolvimento a nivel cognitivo e emocional, que
lhes permite abracar com determinagao as problematicas com que se vao deparando (Johnson &

Johnson, 2018; Moke & Shermis, 1990).

Na mesma linha de ideias, Vegas (2004), Moll (1996), Teberosky e Colomer (2008) fundamentam
que a aprendizagem consiste na construcao de significados. Recorrendo a linguagem, traca-se um
percurso de socializagdo emocional e cognitiva que se considera benéfico para a construgao
individual e social do conhecimento. O aluno aprende aquilo que constroéi por si mesmo, apoiando-
se na co-construcao da atividade mental em conjunto com o “outro”. Assim, salienta-se a for¢a do
contexto social e da interagao entre sujeitos perante a aprendizagem e o desenvolvimento de cada

um, uma vez que, como Piaget afirmou, “as operagdes mentais sdo sempre co-operagoes” (Niza,

1997, p. 332).

Através do dialogo entre os intervenientes de um grupo (i.e., professores e alunos), encontra-se o
centro do ensino e da aprendizagem e fortifica-se o papel da linguagem. Este instrumento, que
promove situagdes comunicativas de construcao conjunta de conhecimento, provoca uma melhor
aprendizagem e estimula os processos cognitivos (Vegas, 2004), pela mediacao do desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores: “A mediacao semidtica da atividade pratica, que ocorre
basicamente por meio da linguagem, transforma o homem (..) porque o homem torna-se
consciente e planeja as suas agoes servindo-se de meios de produgao transmitidos e criados

socialmente” (Lee, citado por Pontecorvo, 2005, p.20).

Deste modo, considera-se que nao existe nenhuma acao humana que nao requeira a mediacao de
um objeto simbodlico. Qualquer ser falante necessita da linguagem para a compreensio e
interiorizacdo do que esta a aprender. A partir da experiéncia social e cultural, que esta associada
ao nivel interpsicolégico da aprendizagem, da-se o processo de internaliza¢ao do saber que, através
da linguagem, faz a passagem para o nivel intrapsicologico que sustenta e fortalece a formacao do

pensamento (Pontecorvo, 2005; Santana, 2013).

Por conseguinte, o foco da aprendizagem deixa de estar na apresentacao de uma solucdo direta

para as possiveis problematicas, mas, sim, no processo de constru¢ao dos saberes desenvolvido



pelas interagdes, ao qual podemos denominar por intersubjetividade, significado socialmente
compartilhado, compreensio comum e conhecimento reciproco. Deste modo, pode-se afirmar a
linguagem como um instrumento ao servico da intersubjetividade que se centra na partilha e

constru¢ao de conhecimento com o apoio do “outro” (Pontecorvo, 2005).

Na sequéncia desta ideia, deparamo-nos com uma mudanca de paradigma, que Cole (1989), citado
por Pontecorvo (2005) elaborou com base num conjunto de estudos sobre interagdes. Este
compreendeu como o termo inglés sharing pode ser interpretado de duas formas: divisao e partilha.
Relativamente a primeira perspetiva, considera-se uma situagao social em que a carga cognitiva de

uma tarefa ¢ dividida pelos varios elementos de um grupo, facilitando assim a realizacao individual.

Em contrapartida, na perspetiva da “partilha”, destaca-se a construcao e transformacgiao do
conhecimento através de um pensamento compartilhado. Neste sentido, considera-se que o
individuo como um todo e os aspetos sociais coabitam o mesmo contexto, influenciados e

mediados pela cultura humana (Pontecorvo, 2005; Tonucci, 1980).

Como Gillies (2016) e Johnson e Johnson (2018) referem, o dialogo para confronto de ideias pode
ser uma mais-valia para um grupo. Neste contexto, serdo obrigados a organizar as suas proprias
ideias, de modo a expd-las a quem nao as entende, a0 mesmo tempo que ouvem e respeitam o
outro, para que, em conjunto, possam encontrar um consenso. Nesta perspetiva, nao é preciso
existir conflito para que as dinamicas de interacao sejam promotoras de aprendizagem. Os mesmos
autores referem que a informacao apresentada pelo “outro” se torna suporte para a transformacao
do conhecimento previamente estruturado, atuando sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP), conceito apresentado por Vygotsky.

Por ZDP compreende-se a distincia que existe entre o nivel de desenvolvimento real —
determinado pela capacidade que a crianga tem para resolver sozinha uma tarefa — e o nivel de
desenvolvimento potencial, que determina a resolu¢ao da tarefa com o apoio de um par simétrico
(i.e., que tem um papel e estatuto semelhantes perante a resolu¢iao de uma tarefa) ou assimétrico
(i.e., que tem um papel e estatuto diferentes perante a resolugao de uma tarefa)(Fino, 2001; Moll,
1996; Peixoto & Menéres,1997; Veiga, 2013). Fundados nas teorias de Vygotsky, Fino (2001) e
Moll (1996) realcam como o aluno deve ser estimulado através de didlogos e diversos instrumentos,
suportando-se nas ajudas que lhe sio dadas. Assim, destaca-se a importancia do “par mais
competente”, que Bruner, mencionado por Mercer (1997) refere, para construir um suporte ao

desenvolvimento cognitivo e social dos alunos.

Mesmo havendo fortes argumentos para a valorizaciao do didlogo e do trabalho em cooperagao,

por parte das perspetivas socioculturais, como ja foi referido anteriormente, tende-se a



desconsiderar a troca de opinides entre os alunos em sala de aula, ndo valorizando esta dinamica
como fonte de desenvolvimento e aprendizagens (Pontecorvo, 2005; Vegas, 2004). Normalmente,
em momentos coletivos de ensino, orientados pelo professor e nos quais subsiste um problema,
nao existem discussoes. S20 momentos que se caracterizam pela “tipica sequéncia de pergunta do

professor, resposta do aluno, comentario do professor” (Pontecorvo, 2005, p.67).

Contudo, tem-se vindo a estudar o poder da discussao em sala de aula como potenciador de
processos linguisticos e sociocognitivos. Autores como Mercer (1997), Pontecorvo (2005) e Vegas
(2004) acreditam que a discussio promove estratégias novas e mais elaboradas para atingir o
conhecimento. O uso da linguagem ¢ considerado como um meio para que os alunos tornem
explicito o seu conhecimento implicito. Assim, serdo mais capazes de tomar decisGes, interpretar
o feedback que lhes ¢ dado e facilitar a resoluc¢ao de problemas e a compreensao dos mesmos, usando
o didlogo em sala de aula e a linguagem como pontos de encontro entre a comunicagio, 0s

processos sociais € 0s aspetos cognitivos.

Apercebendo-se da importancia destas ferramentas linguisticas, Mercer (citado por Daniels, 2003)
elabora o conceito de Zona de Desenvolvimento Intermental (ZDI), que considera ter um papel
mais importante na constru¢ao de um ensino e aprendizagem com qualidade do que a ZDP. Por
este conceito compreende-se 0 “espaco comunicativo compartilhado”. A partir de uma conversa
e/ou atividade conjunta, com base no contexto do conhecimento e objetivos dos elementos dessas
tarefas, os interlocutores negoceiam o caminho a seguir perante a atividade em que estdo
envolvidos. Assim, no decorrer do didlogo, vai-se construindo e desconstruindo o saber, enquanto

existe uma sincronizacao de ideias, que ¢ o que caracteriza a ZDI.

Consciente da influéncia deste espago dialégico, Pontecorvo (2005) analisou as condi¢oes para que
exista aprendizagem durante as discussdes em aula. Nem todas elas sao produtivas, por isso faz a
distin¢ao de duas dimensoes que enriquecem o dialogo: o desenvolvimento e a pertinéncia. Sao
duas dimensdes que fazem avancar a discussao num grupo, como exteriorizacao de um raciocinio
coletivo, ou seja, a construcao de conhecimentos que se desenvolvem mediante a relagdo dos
argumentos e que, passando de individuo em individuo, promovem um momento a uma s6 “voz”.
Enquanto o desenvolvimento se relaciona com a concatenacao coerente dos argumentos dos varios
interlocutores que fazem avancar, em co-constru¢ao, os nNOvos conceitos e interpretagoes dos
elementos a ser analisados, a pertinéncia é o que permite distinguir se o discurso estd a progredir
ou nao na direcao proposta. Ao longo do didlogo podera haver desvios que fogem ao objetivo
principal, podendo promover o desenvolvimento, mas nao serem pertinentes. Também existem

casos em que uma intera¢io pode nao promover o desenvolvimento do discurso. Saber dar e tirar



razao do que ¢ dito, muitas vezes acaba por criar um movimento circular na conversa, podendo
tornar-se um didlogo confuso e encadeado ou levantar uma inércia coletiva (Gonzalo, 2021;

Pontecorvo, 2005).

Estas componentes, quando se conjugam, promovem uma possivel sequéncia, que Pontecorvo
(2005) denomina de sequéncias fortes, que proporciona um discurso-raciocinio conjunto e,
consequentemente, uma visao argumentativa que reveza entre fases mais cognitivas e fases mais
psicossociais. Sao as sequéncias da discussio em que o nfvel cognitivo do “desenvolvimento
pertinente” ¢ mais elevado, sendo compostas por intervencdes que se caracterizam como
composicao de relagoes, generalizacOes, problematizacao e reestruturagao. Verificou-se, também,
que este tipo de sequéncias provém do mecanismo social estimulado pelo znterlocutor exigente —
aquele interveniente que nao se satisfaz e procura sempre mais, opondo-se aos outros através de
objecdes e do questionamento. E esta atitude que muitas vezes leva o grupo a formular e procurar

respostas mais ricas e bem-fundamentadas (Pontecorvo, 2005).

Deste modo, é possivel afirmar que “pensar em conjunto” é uma realidade que se pode considerar
como um meio muito poderoso para a construcao do conhecimento. Através da discussao, de onde
urgem processos socialmente dinamicos, os alunos, em coletivo, podem produzir generalizagcdes
do que aprendem, ou seja, tornam-se capazes de identificar, entender e utilizar o que aprendem em
situagoes e problemas concretos, apresentados em diferentes contextos (Mercer, 1997; Mestre &

Oliveira, 2012; Pontecorvo, 2005).

Do didlogo e da conversacdo, recorrendo a diversos materiais e as relagdes entre os vatrios
intervenientes, evidencia-se a relevancia da construciao social do pensamento, em contexto de
discussdo. Varios interlocutores contribuem para que um discurso se va construindo, nao
correspondendo a um pensamento especifico de alguém, denominando esta interac¢ao sucessiva de
intervengoes de co-construgdo do raciocinio. Os alunos, a partir das “multiplas vozes que nos
rodeiam” (Santana, 2013, p. 53) e das suas idiossincrasias, modificam os contextos e constroem
argumentos em coletivo, revelando-se disponiveis para se apropriar do pensamento do outro e
construir em conjunto um pensamento-discursivo mais evoluido (Mestre & Oliveira, 2012;

Pontecorvo, 2005; Santana, 2013; Teberosky & Colomer, 2008).

A estes momentos de didlogo, designados de sequéncias fortes, em que cada um tem espago para
apresentar a sua ideia e intensificar a ideia inicial, Pontecorvo (2005) chama de cooperacio
complementar. Caracteriza-se pela forte ligagao entre os elementos, por quem o objeto de estudo
¢ compartilhado. Apoiando-se uns aos outros e apresentando diversas ideias, a generalizagao final

de um produto nio provém de um s6 aluno, mas do resultado da interacio do grupo todo.



Conforme a mesma autora, a co-construcao também se apresenta nos didlogos como interagdes
elipticas. Em vez de ser um discurso integral, mesmo quando nenhum dos interlocutores ¢ capaz
de levar o seu raciocinio até ao fim, implicitamente, complementam as varias ideias, retomando
alguns raciocinios introduzidos por um dos elementos, para fazer alguns “acréscimos, variagoes,
elaboragoes e integracdes” (p.73). Estas formas de co-construgao do pensamento permitem a cada
interlocutor partilhar com o outro o esforco e dividir a carga emocional que esta relacionada com

o ato de pensar e construir um novo raciocinio:

Cada um pode pensar e dizer somente uma parte do discurso, que pode ser utilizada
para a construcio de um outro e ser-lhe depois desenvolvido no enunciado de um outro
de uma forma mais elaborada, mais tratada e novamente reutilizada em um segundo
momento, em um nivel de maior complexidade (Pontecorvo, citada por Pontecorvo,

2005, p. 74).

A oposicao também pode ter um papel importante na co-constru¢io do conhecimento,
promovendo a desconstrucao e aprofundamento do pensamento, com o fim de marcar uma
posicao através dos argumentos. Sendo o raciocinio o estimulo para a discussao, “no sentido de
que ¢é pela pratica da discussao que se manifesta e se articula o ato de raciocinar” (Santana, 2013,
p. 53), realca-se a relacao entre pensamento e a argumentagao. Estas sao duas dimensdes que nao
se olham em separado, pois ambas se desenvolvem no decorrer de uma discussao. Com base na
interagao (e.g., contradizer, questionar, pedir esclarecimento, etc.) de um interlocutor exigente, que
nao se satisfaz pela resposta apresentada e que procura entender com mais clareza o argumento,

promove-se um pensamento discursivo (Pontecorvo, 2005).

Tendo o argumento por base o ato de discordar, Pontecorvo (2005) destaca a necessidade que os
elementos do dialogo sentem em justificar o que ¢ apresentado como contraditério. Tomando uma
posicao relativamente a um determinado tema, restabelece-se no grupo uma ordem social perante
o momento em que foi interrompido por uma asser¢ao, que contrapde uma suposta violagao, e
procura-se validar o argumento a apresentar e modificar a posicao do adversario (Pontecorvo,
2005; Vegas, 2004). Deste modo, aquele que argumenta tende a apresentar justificagdes complexas,
que procuram a aplicabilidade da regra, bem como a verdade do argumento. Esta ordem social
necessita do apoio de algumas estratégias que permitem avangar o discurso, como por exemplo, “a
correc¢ao, a impossibilidade de consequéncias e o uso de provas, testemunhos e fontes confiaveis”

(Pontecorvo, 2005, p.77), entre outras.

Pode-se considerar que um argumento ¢ formulado quando existe uma obje¢ao que se baseia em
alguns factos. Por consequéncia, solicita-se a legitimidade desse que através de uma proposicao

geral ou de uma garantia mede a sua adequabilidade. Caso nao seja considerada como suficiente,



devera ser reformulado. Conclui-se que argumentar é um processo interno que necessita de uma
posicao alternativa e de uma possivel oposi¢ao, de forma a que o pensamento exposto em voz alta

seja comunicado de um ponto de vista que pretende persuadir os outros (Pontecorvo, 2005).

1.2.1. O papel do professor no dialogo

Neste paradigma, o adulto tem um papel fulcral no desenvolvimento e aprendizagem da crianga.
Com o foco numa discussao rica e minimamente organizada, o que nao ¢ um elemento natural do
ensino, assume ser um suporte externo que motiva e cria um ambiente propicio para o crescimento
das criangas, auxiliando, acelerando e facilitando a aprendizagem (Albuquerque & Alves Martins,
2020; Pontecorvo, 2005). Como Cousinet (citado por Ajello, 2005) afirma, “ndo se trata mais de
ensinar, mas de preparar o ambiente para viver, da mesma maneira que um cientista prepara no

laboratério a solugao na qual um organismo podera viver e crescet” (p.306).

Sabendo que numa preceptiva sociocultural a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca sao
enraizados em ferramentas psicologicas determinadas pela cultura e a sociedade, compreende-se a
necessidade de interagao com os outros em contextos sociais e culturais especificos, que promovem
uma constante ligacao do aprendiz com o ambiente. Partindo de uma conversa, de um texto ou de
uma atividade comum a um grupo, o adulto que mediar, recorre a operagdes discursivas, como
espelhar algumas contribui¢oes, o que consiste na “repeticdo ou reformulacio do enunciado da
crianga” (Pontecorvo, 2005, p. 85), pedir esclarecimentos e explicagoes, dirigir a atencao para um
determinado assunto, e procurar dar apoio aos individuos que ainda nao sao capazes de responder
sozinhos aos objetivos gerais associados, normalmente, as areas disciplinares. Para além disto, Niza
(2010) também refor¢a algumas formalidades que promovem o desenvolvimento de uma
discussio, que se traduzem por: clarificar os objetivos dos debates e estimular os alunos para a
comparticipa¢ao; centrar a discussao quando esta comeca a desviar-se dos objetivos estabelecidos;
ajudar a concluir a discussao; ajudar os alunos a analisar os avancos do conhecimento e os

processos do pensamento a que recorram durante a discussao.

Posto isto, adequando as estratégias de encorajamento e o nivel de dificuldade da atividade as
caracteristicas da crianca, a intercecio e/ou intervencio do professor serd um suporte que tendera
a promover uma interven¢ao mais consistente e satisfatéria por parte do aluno. Para isso ¢
necessario que quem dirige acredite na intervencao por parte dos alunos como estratégia para
proporcionar momentos adequados as necessidades de desenvolvimento dos mesmos

(Albuquerque & Alves Martins, 2020; Pontecorvo, 2005; Rodger, 2004).
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Consequentemente, considera-se o adulto como orientador da aprendizagem através da construgao
de andaimes — aquilo a que Bruner, citado por Pontecorvo (2005) designa de seaffolding — que
consiste neste apoio estratégico e progressivo que este deve proporcionar aos alunos enquanto dele
precisam. Para que seja uma estratégia eficiente, a medida que a crianga vai interiorizando o
conhecimento, o professor deve ir gradualmente diminuindo as suas intervengoes, de acordo com
a conquista de autonomia do aluno perante tarefas semelhantes — “portanto, a medida utilizada ¢ a
progressiva diminuicao da heterorregulacio realizada pelo tutor, que vai do ato de praticar a acdo
pela crianga ao ato de dirigi-la, de forma indireta (...), a medida que as criangas captam o significado
funcional das a¢oes realizadas” (Pontecorvo, 2005, p.50) (Albuquerque e Alves Martins, 2020;

Pentimonti & Justice, 2009).

Deste modo, o professor devera assumir um papel ativo, que incorpore uma abordagem com
significado e guie as varias aprendizagens, procurando as mais diversas praticas para envolver
academicamente as criangas na discussdao, especialmente em momentos de grande grupo
(Albuquerque e Alves Martins, 2020; Pontecorvo, 2005). Tomando consciéncia do nivel em que
cada aluno se encontrar, as estratégias de scaffolding sio normalmente associadas a um continuum
entre as mais diversas estratégias de suporte, que o adulto providencia as criangas, enquanto estas
estdo envoltas nas atividades. Os baixos niveis de apoio em relagio com o nivel minimo de
assisténcia do professor sao as estratégias que estao associadas a0s momentos em que as criangas
estao mais proximas de alcangar a compreensao de um conteido ou habilidade e que se traduz em
generalizacOes, raciocinios e previsdes. Em contrapartida, os altos niveis de apoio sdo estratégias
em relagdo com uma assisténcia mais estruturada por parte do professor, que se providencia
quando as criangas estao prestes a dar inicio a uma nova aprendizagem e que se traduzem em

provocagoes, reducao de hipoteses e coparticipagao (Pentimonti & Justice, 2009).

A partir de questOes abertas e observagdes bem estruturadas, o processo de seaffolding constitui um
caminho que reforca as estratégias cognitivas e metacognitivas dos alunos. Pela orientagao do
professor, que sensivelmente deve ir reciclando as varias perguntas apresentadas (i.e., expde o
mesmo problema de perspetivas diferentes), os alunos desenvolvem-se e automatizam as formas
de interpretacio e explicacao. Nesta interacao, imitam aquilo que o adulto faz ou diz, ao ponto de
poder haver um aluno que assume o papel do professor, orientando os seus colegas para estratégias
necessarias na realizacao da tarefa (e.g., a interrogacao, o esclarecimento, a previsao e a sintese).
Assim, trabalhando na ZDP e tomando consciéncia da aprendizagem, torna-se possivel entender
o pensamento coletivo quase como um pensamento reflexivo, que espelha os conteudos da vida,
da experiéncia e do conhecimento. A elaboracdo de decises coerentes provém, deste modo, das

varias formas de mediacio e da construgiao de um pensamento discursivo que foca o processo ¢ a
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exposi¢ao argumentativa. Assim, tomando consciéncia do impacto positivo de uma aprendizagem
através da colabora¢io, a escola passa a ser um contexto de intera¢do que torna possivel a
construcao de novas estruturas e mais poderosas a nivel interpsicolégico que, consequentemente,
interagem com as estruturas do nfvel intrapsicolégico, promovendo a transformacio do
conhecimento no plano interior e do conhecimento de grupo (Albuquerque e Alves Martins, 2020;

Pontecorvo, 2005).

1.2.2. As condigbes necessarias para um bom dialogo

A partir de situagoes especificas de discussao promovem-se momentos de aquisicao de estratégias
e conhecimentos linguisticos e sociocognitivos mais complexos. Para isso, nio sendo estas
situagoes elementos naturais de sala de aula, o professor, em momentos de pequeno e grande
grupo, tem nas suas maos a capacidade de criar condi¢des especificas para o desenvolvimento de

dinamicas dialégicas, que Pontecorvo (2005) e Vegas (2004) traduzem por:

— a existéncia de experiéncias vividas em conjunto que nao suportem uma solu¢ao concreta

e desenvolvam diferentes pontos de vista;

— um discurso que se reelabora pela reflexdo coletiva sobre a experiéncia vivida, promovendo
uma solu¢do para o problema e que possibilita a negociagao de significados, a partilha e
comparacao de diferentes solugoes e interpretaces das experiéncias (e.g., observacao) ou
objetos (e.g., textos escritos) que motivam os alunos a aprofundar os argumentos e
explicagoes que apresentam;

— um novo foco na dinamica de participagao: o professor, consciente da importancia da co-
construcao de significados e do papel ativo do aluno, deixa de dominar a gestio das
interagoes, alterando as recorrentes questdes por “retomadas ou espelhamento das
intervengoes dos alunos, por pedidos de explicagao e por intervengdes que enfatizam uma
discordancia eventual de posi¢ao” (Pontecorvo, 2005, p. 68) e favorecem as diferentes

petspetivas da comunicagao.

Na mesma medida, Santana (2013) identifica trés tipos de atividades que promovem

particularmente momentos de discussdo em coletivos:

— “asintese coletiva de procedimentos emergentes do trabalho intelectual para a sua melhor
apropriacao pelos alunos;
— a sintese conceptual a partir das produgoes e das questoes dos alunos, e abordagem de

novos conteudos, em interacao;
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— o levantamento, em grupo, dos erros mais frequentes, para tomada de consciéncia, no
ambito das varias areas curriculares, com vista ao seu tratamento e organizacio de

estratégias de recuperacao” (Santana, 2013, p.52).

Santana (2013) salienta ainda varias rotinas de sala de aula, no contexto do modelo do Movimento
da Escola Moderna, em que se podem criar condi¢oes para a construgao conjunta de conhecimento
através das interagdes, como: “aperfeicoamento coletivo de texto; matematica coletiva;
apresentacao e discussio de problemas; revisio de problemas inventados; discussdo a partir da

apresentacao de projetos; apresentacao e discussao de experiéncias, entre outras” (p. 52).

Um dialogo pode ser intercetado por uma variedade de intervencdes que promoverdo o
desenvolvimento ou nao-desenvolvimento deste. Pontecorvo (2005), consciente destas martcas,
identifica intervengoes positivas e negativas que influenciam o desenrolar de um dialogo. As marcas
de nao-desenvolvimento sdo a repeti¢ao, a confirmacao e a referéncia a experiéncias pessoais; as
marcas de desenvolvimento traduzem-se na exposicio de elementos novos, na relagdo, na
delimitagao, na contraposicao de argumentos, na composi¢ao de relacbes a um nivel mais alto, na

generalizacdo, na problematizac¢ao e na reestruturacao.

Importa, por fim, realcar que o contexto ecoldgico em que estas dinamicas se desenvolvem nao se
compadecem com uma estrutura competitiva e hierarquizada, mas que se inscrevem,
preferencialmente, em grupos constituidos como comunidades de aprendizagem. Conforme
Rogoff, Matusov e White (2000), uma comunidade de aprendizagem consiste num processo de
constru¢ao com base numa partilha constante, nao sé de saberes, mas de todas as tarefas que levam
a0 desenvolvimento de cada um e do grupo, tanto por parte dos alunos como dos professores.
Todos formam uma comunidade de praticas, com objetivos comuns, em que todos sao recursos
uns dos outros, tendo cada um o seu papel e responsabilidade. Assim, ¢ essencial explicitar e por
em pratica as regras que guiam esta forma de comunicagao em sala de aula, uma vez que para obter
uma colabora¢ao com éxito ¢ fundamental definir com os alunos os critérios e estratégias que lhes
permitem cooperar entre si e ter claro o que é esperado deles (Mercer, 1997; Mestre & Oliveira,

2012).
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Capitulo IT — Contexto e Problematica
2.1. Caracterizagao do Contexto

A instituicao onde se realizou esta investigacao caracteriza-se por ser de natureza juridica privada,
inaugurada em 1983, na zona de Cascais. Providéncia uma educagao as trés valéncias iniciais: a
creche, o pré-escolar e o 1.°CEB. Distingue-se por ter um horario das 8h00 as 18h30, em que o
petiodo de aulas do 1.° ciclo se divide em dois turnos. O turno da amanha, tempo letivo do 2.° e
4.° ano, ¢ das 8h15 as 13h e turno da tarde, tempo letivo do 1.° e 3.° ano, é das 13h15 as 18h. O
tempo excedente ¢ dedicado as Atividade de Tempo Livre (ATL), obrigatérias para todas as

criancas.

Esta instituiciao assenta os seus ideais no modelo do Movimento de Escola Moderna (MEM) do
qual o principal objetivo ¢ cultivar cidadaos criticos, responsaveis, cutiosos, autbnomos e
intervenientes no processo democratico. Desenvolve agentes ativos, estimulando o gosto pela
aprendizagem, colocando-a em pratica nas mais diversas tarefas do seu dia-a-dia. Para isso, os
alunos sao também responsaveis pela organizagao da sua aprendizagem a nivel tedrico e pratico,
nas diversas areas curriculares (portugués, matematica, estudo do meio e inglés), bem como nas

atividades extracurriculares propostas pelo ATL (ceramica, educacao fisica e biblioteca).

O projeto educativo apresentado procura desenvolver competéncias como a criatividade, o sentido
estético e a comunicagio através da construcdo de projetos que promovam valores de respeito para

consigo, o outro, o meio ambiente e o patrimoénio local, nacional e universal.

A instituicdo também defende que a escola deve ser um espaco onde o clima de intimidade, afetos
e bem-estar familiar deve ser um continuo que sem os quais nao seria possivel realcar as
experiéncias consideradas significativas e fundamentais. Por isso, exige que se tenha sempre em
conta o meio em que cada crianca esta inserida, a sua cultura e histéria pessoal, procurando

trabalhar em parceria com as respetivas familias.

Para a realizagdo de um ambiente educativo focado na diferenciacio pedagogica e numa experiéncia
mais rica, a escola apoia-se numa avaliacao formativa, ou seja, o professor vai ajustando e regulando
as suas praticas consoante os ritmos ¢ necessidades dos alunos, podendo concretizar-se a mesma
tarefa para todos, mas com objetivos diferentes. Tendo em atengdo o modelo pelo qual se rege, as
criangas da institui¢ao sdo estimuladas a refletir sobre as suas agoes, sendo capazes de reconhecer
as suas capacidades e limita¢Oes, tanto a nivel cognitivo como a nivel social. Deste modo, o
professor desempenha um papel orientador, incentivando os alunos a descobrir sempre mais e

colocando questoes que os obriguem a desconstruir o seu proprio pensamento.
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Relativamente a organiza¢ao e ao funcionamento das salas do 1.° ciclo, existem duas para os quatro
anos de escolaridade. Uma das salas ¢ dividida entre o 1.° ¢ 2.° ano e outra entre o 3.° ¢ 4.° ano.
Todos os materiais sao partilhados e nas paredes da sala estdo expostos os instrumentos de
aprendizagem e gestao da sala de ambos os anos. Por haver esta partilha, existe uma preocupacao
notavel pelo cuidar o espago, para que o grupo que vem a seguir possa ter uma experiéncia tao rica
como a do grupo que esteve anteriormente, ¢ sempre que existe a necessidade de se fazer uma

alteracdo na sala é necessario comunicar entre as varias pessoas que frequentam aquele espago.

2.1.1. O grupo de 4.° ano

Em relacido ao grupo observado, caracteriza-se por ser do 4.° ano de escolaridade, formado por 1

professora titular e 16 criangas, 13 do sexo masculino e 3 do sexo feminino.

E um grupo que tem sofrido muitas alteracdes relativamente ao numero de alunos, tendo
aumentado, no 2.° ano, para o dobro das criangas que ja frequentavam aquela sala. Estes novos
membros caracterizavam-se por ter inumeras dificuldades nas aprendizagens e devido a esta
variante e as problematicas levantadas pela pandemia mundial atual, a professora optou por divergir
do modelo base da escola, abdicando, especialmente, do tempo de Trabalho Auténomo e

valorizando os momentos de trabalho em coletivo.

Porém, a professora nao deixou de recorrer a algumas ferramentas que permitem estimular o papel
participativo e auténomo do grupo. Procurou, desde o inicio, manter a reuniao de conselho, que ¢é
um tempo da semana que promove a consciéncia das atitudes de cada um e do grupo e permite

aos alunos fazerem propostas de atividades para o plano da semana seguinte.

A sala esta disposta em pequenos grupos de quatro elementos rotativos (i.e., todas as semanas
alteram-se os grupos), que proporcionam um espago de cooperagao entre pares. Os materiais estao
organizados pela sala, de modo a que todos tenham acesso aos mesmos. E para uma melhor gestao
de algumas rotinas da sala existem tarefas pelas quais os alunos sao responsaveis: marcar presencas,
distribuir manuais, distribuir folhas e dossiés, cuidar da biblioteca da sala, gerir a reuniao de
conselho e organizar as noticias da semana. Estas tarefas sio redistribuidas semanalmente, na
reunido de conselho de segunda-feira, e avaliadas através da autoavaliacio do Plano Individual de

Trabalho (PIT), em que os alunos refletem sobre o seu papel e trabalho em sala de aula.

Deste modo, para facilitar o entendimento da estrutura e organizacao da sala, é apresentada, de
seguida, uma planta, que é modificada consoante as necessidades das atividades que estdo a

decortrer, e o plano semanal base da turma.
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- Porta

- Janelas

- Mesa e cadeiras dos alunos

- Mesas e cadeiras de apoio
- Biblioteca

- Quadro

- Zona de desinfeciao e materiais

- Instrumentos de gestao da sala

- Mesa e cadeiras dos computadores
- Comodas de manuais e

- Armirios com materiais

- Comodas de ficheiros e materiais

Fig. 1: Planta da sala

Conselho Planificagdo N Avaliagdo do PIT
Matematica Portugués
Matemitica

(o) ao Co (0]

Leitura das noticias Leitura de textos Leitura de textos Leitura de textos Leitura de textos

ALO
e EE Matematica Matematica
Portugués
£ Conselho
Trabalho Auténomo Trabalho Auténomo

Tabela 1: Plano semanal base
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2.2.  Contextualizagao da Problematica

Partindo das observagoes e reflexdes realizadas ao longo do estagio, surgiu a necessidade de
desconstruir no relatério final da Pratica Supervisionada em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico a ideia de aulas expositivas que existe relacionada com os momentos de
trabalho coletivo. Estes, estando na base de uma educacio escolar transmissiva, estio normalmente
associados a exposi¢ao de contetdos, em que o professor assume um papel ativo e o aluno um
papel passivo perante as aprendizagens. Enquanto o professor organiza as suas ideias e
conhecimentos, de modo a conseguir transmitir claramente essa informacio, os alunos limitam-se

a receber, ou nao, a mensagem do transmissor.

Ao fazer uma andlise da disposicao dos recursos da sala e da gestao dos conteudos curriculares da
pratica em questdo, apesar de haver uma relacao direta entre a disposicao da sala com as praticas
pedagdgicas socioculturais, realca-se uma contradicdo neste contexto. Enquanto uma forma
procura promover interagdo entre os alunos, ao agrupar as mesas em grupos de quatro, em vez de
as ter organizadas individualmente, a outra, a primeira vista, promove momentos mais
individualistas e centrados no professor por contemplar muitos momentos em grande grupo.
Todavia, as interacGes observadas e refletidas sobre a pratica demonstraram uma outra dinamica,
com papeis diferentes do professor e dos alunos durantes estes momentos. De facto, tornou-se
evidente que os momentos de trabalho coletivo podem ir para além da transmissao de
conhecimento e, ao longo do estagio, a professora cooperante assumiu um papel mediador que
permitiu o envolvimento de todos, adultos e alunos, na co-constru¢ao de conhecimento, criando

um espaco onde todos tém oportunidade de partilhar e ser ouvidos.

Varios teodricos, como Niza (1997), Pontecorvo (2005) e Santana (2013), com base nas teorias
socioculturais do desenvolvimento, apresentam perspetivas destes momentos de trabalho coletivo
em que o professor desce do seu pedestal e transforma-se no moderador da construcio de
conhecimento. Consequentemente, é valorizado o papel do didlogo como instrumento de tomada
de consciéncia do conhecimento tacito e de reflexao sobre a experiéncia para a producao de saberes
e realca-se a necessidade de explicitar o pensamento para a sua organiza¢ao como ponto de partida

para a aprendizagem.

Perante isto, fundamentada nestas ideias e procurando ir ao encontro do contexto em questao, ao
longo deste estudo procurar-se-a analisar qual ¢ o papel do didlogo numa aprendizagem

significativa e qual deve ser o papel do professor e do aluno num momento de trabalho coletivo.
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Capitulo III — Opgdes Metodologicas
3.1. Metodologia Qualitativa

Com o surgimento de grandes questdes socias, que promoveram o processo do desenvolvimento
cientifico, colocou-se em perspetiva o dominio do paradigma cientifico-positivista face a
incapacidade de responder a complexidade do real no seu total (Aires, 2015). Havendo esta
necessidade de aprofundar o olhar e as investigages, comegou-se a criar estratégias e critérios que
promoveriam estudos socialmente mais completos (Aires, 2015; Bogdan & Biklen, 1994).
Deparamo-nos com uma metodologia que destaca a experiéncia subjetiva como meio para o
conhecimento. Estuda os acontecimentos tendo por base a perspetiva do outro e o interesse pela
forma como o outro experiencia e interpreta 0 mundo que ¢ construido de forma interativa. A esta

chamamos de metodologia qualitativa (Almeida & Freire, 2007).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), este tipo de investigacao apresenta varias carateristicas que a
distinguem das outras metodologia, comecando pela valorizac¢ao da recolha de dados naturalista.
O investigador descola-se e dedica tempo no local de investigagdo, para que, tratando e
desconstruindo o processo, possa contextualizar e compreender melhor os dados recolhidos. Deste
modo, faz uma descricio minuciosa através de palavras e imagens, considerando a ideia de que
nada no mundo ¢ trivial, mas, que tudo tem um inegavel potencial. A analise da informacao obtida
val acompanhado a recolha da mesma, pois “nao se trata de montar um quebra-cabegas cuja
férmula final conhecemos de antemao” (p. 50), mas da construciao de um objeto que se desenvolve
consoante a recolha e estudo das suas partes. Todo este procedimento realga como este tipo de
investigacao valoriza a incessante procura do significado que esta por detras de toda a recolha de
dados. Mais do que obter um ndmero, importa justificar e entender as perspetivas dos varios

elementos do estudo.

Apresentam-se varios parametros que definem o processo deste tipo de investigacao — “modelo
teodrico, estratégias de pesquisa, método de recolha e analise de informacido, avaliagio e
apresentacao dos resultados” (Aires, 2015, p. 14) — que este autor afirma interagirem entre si, sem
se desencadearem linearmente. Consequentemente, Denzin (citado por Aires, 2015), resume o
processo desta investigacao como uma “trajetéria que vai do campo ao texto e do texto ao leitor”

(p. 16), passando por um processo complexo e de muita reflexao.

Por base destes ideais, a presente investigacao ¢ de natureza qualitativa, com o fim a compreender
e aprofundar as situacOes e elementos que vao ao encontro dos objetivos deste estudo, recorrendo

a uma descri¢do aprofundada e uma analise dos dados de caracter indutivo.
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3.2. Técnicas e Instrumentos de Investigagao

Tendo por base a metodologia qualitativa, para este estudo recorreu-se a observacao de indole
naturalista e maioritariamente participante. Como Aires (2015), Bogdan e Biklen (1994) referem,
uma investigacio deste tipo é fundamentalmente considerada naturalista, uma vez que o
investigador vai diretamente a fonte fazer a recolha dos seus dados, acompanhando o quotidiano
dos individuos observados, que agem espontaneamente no contexto natural. Durante este tempo
de observacao, a sua presenca tem, inevitavelmente, impacto nas relagdes que formam o grupo,
tornando-se dificil ser um elemento nao intrusivo e levando-o a ter um papel participante perante

a sua investigacao (Haguette, 2010).

Considera-se, entdo, que “observacao participante” se entende como uma técnica importante de
recolha de dados, que modifica e altera o contexto em que o observador se encontra. Sendo uma
acao intencional e sistematica, ¢ necessario que o observador escolha “um determinado foco, seja
ele um local na escola, um grupo particular, ou qualquer outro aspeto” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
91) que lhe permita obter informacao sobre o tema escolhido. Partindo da parte para a analise do
todo, o observador interage com o ambiente que o rodeia, transformando-o (Aires, 2015; Haguette,
2010). Assim, num curto ou longo espago de tempo, afirma-se que o observador tem um papel

ativo nas atividades do quotidiano do grupo (Haguette, 2010).

No contexto da pratica, apesar de, desde cedo, se considerar que a presenca de um novo adulto
influenciou a forma de agir e estar do grupo que foi observado para este estudo, inicialmente,
também houve momentos de observagao nao-participante, ou seja, em que o investigador fez a sua

recolha de dados sem interferir nas dinamicas.

Para o registo das observagdes, foram utilizados dois instrumentos: um diario de bordo, onde
foram feitos os registos escritos daquilo que se ouvia, via, experienciava e pensava sobre o contexto
e situagoes observados, e gravagdes de audio e video. A partir da anélise de ambos, desenvolveram-
se categorias que procuram ajudar na desconstrucao do papel do professor, do papel do aluno e da

influéncia dos didlogos orientados relativamente a construcao de conhecimento.

3.3. Procedimentos

A presente investigacdo, que se concretizou durante dez semanas no final do ano letivo, caracteriza-
se por ser de observagdao naturalista, sustentada no diario de bordo, onde foram elaboradas e
construidas as notas de campo. Essas descrevem o contexto em que foi realizada a investigacao

apresentando o reconhecimento do papel dos alunos e dos professores durante os momentos de
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trabalho coletivo e, ainda, algumas reflexGes sobre esses momentos e a sua influéncia nas

aprendizagens.

Durante a fase de intervencio plena (dltimas cinco semanas da pratica), prevaleceu uma observagao
participante, em que foram registados, em 4udio e video, algumas destes momentos de grande
grupo, para obter didlogos mais detalhados e que permitissem apresentar exemplos concretos. A
partir destes registos, fez-se uma analise que nos permite compreender e conhecer mais sobre qual
¢ o papel do professor, qual é o papel dos alunos e como ¢ que as intervencdes que formam o

didlogo interagem e proporcionam uma aprendizagem significativa.

Deste modo, para a selecao dos momentos teve-se em conta a diversificacdo das intervengdes, a
mediacdo por parte do professor e a inclusdao de varios intervenientes. Apesar de ser sugerido por
autores como Aires (2015), Almeida e Freire (2007) que se comece por delinear categorias que
auxiliem a observacdo, o processo de constru¢ao das categorias deste estudo foi o inverso. Perante
o didlogo apresentado, formularam-se as categorias que se destacavam em cada uma das
intervencdes e que, por sua vez, apos a analise do dialogo e da situagdo, permitiram fazer a ponte

com a teoria.

Assim, construiram-se duas tabelas (tabela 2 e 3): uma que contempla as categorias relacionadas
com as intervencdes do professor e uma com as categorias relativas as intervencdes dos alunos,

que permitiram um olhar mais atento e rigoroso dos momentos de trabalho coletivo.

Tabela 2: Categorias da mediagdo do adulto

Definig¢ao

Pedido de concordincia coletiva Coloca uma questao de concordancia para todos os
elementos do grupo.

Feedback positivo Palavras de apoio que enaltecem algo de bom.

Retoma a pergunta Volta a fazer a pergunta inicial.

Da a palavra Permite a participacio dos alunos que pedem
autorizacao.

Pedido de explicagio Pede que se explicite o raciocinio.

Espelha Repete o que foi dito.

Gestao da interagao Dirigir as interpelagdes dos alunos.

Questdo de confronto Coloca uma questao para confrontar realidades.
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Questiona para confirmar o raciocinio | Coloca uma questao para confirmar o raciocinio

que foi apresentado.

Sintetiza Traduz o raciocinio apresentado de forma

resumida.

Tabela 3: Categorias da intervengdo dos alunos

Definig¢ao
Responde Da resposta ao que foi perguntado.
Explicita o raciocinio Explica como pensou.
Concorda Concorda com o argumento apresentado.
Discorda Discorda do argumento apresentado.
Especifica Real¢a o detalhe.
Pede a palavra Pede para intervir.
Reforga Da for¢a a uma ideia que apresentou anteriormente.
Repete Repete o que disse.
Resposta afirmativa Responde afirmativamente.
Resposta afirmativa coletiva Todos respondem afirmativamente.
Resposta negativa Responde negativamente.
Sintetiza Traduz o raciocinio apresentado de forma
resumida.
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Capitulo IV — Analise Reflexiva

Como ja foi referido na problematica da investigacdo, a observagao revelou a existéncia, na sala de
aula, de uma estrutura de trabalho coletivo que vai para além da transmissao de conhecimento do
professor. Com base numa observacio naturalista nao-participante, no inicio da pratica,
destacaram-se alguns momentos de grande grupo que envolviam as criangas e promoviam a co-

constru¢ao de conhecimento. A partir destes, construiu-se um contexto patra a investigacao.

De modo a conseguir fazer uma analise mais fundamentada e estruturada, recorrendo a uma
observacido naturalista participante e através de registos auditivos e visuais, fez-se uma recolha de
momentos de trabalho coletivo. Com base nesses registos e nos registos escritos do diario de
bordo, foram escolhidos trés momentos que permitem refletit e dar resposta aos objetivos

propostos, que fundamentam este estudo.

As trés situacOes apresentadas focam-se na co-constru¢io de conhecimentos na area da
matematica, em momentos de matematica coletiva, em que o professor tem um papel essencial
tanto na gestao de intera¢oes, como na criagao de provocagdes e esclarecimentos de raciocinios.
Cada uma destas situagdes esta representada de forma diferente. Enquanto a primeira e a terceira
sao apresentadas pela descricdo do momento de discussao em complemento com as notas de
campo associadas a0 mesmo, a segunda ¢ retratada por um excerto detalhado de um didlogo entre
varios alunos e a professora. E necessario realcar que o primeiro momento descrito apresenta um
didlogo em grande grupo gerido pela professora cooperante e que os outros dois estio associados

a momentos dirigidos pela professora estagiaria.

4.1. Contextualizagao

Este primeiro momento apresentado ¢ um dos exemplos de trabalho em coletivo observados que
se relevou distante de um momento de trabalho coletivo transmissivo como ¢é descrito por Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2012), Vegas (2004) e Tonucci (1986). Logo no primeiro dia da pratica
desenrolou-se uma situagao rica em boas intervencdes, tanto por parte da professora cooperante,
como por parte dos proprios alunos. Esta situacao surge da “correcao” do trabalho que os alunos
tinham levado para casa. Cada um, recorrendo a quadrados de um decimetro quadrado, teve de
construir um quadrado com seis decimetros quadrados, para materializar a ideia de que o nimero

de quadrados que formam a figura ¢ a medida da area da mesma.

O primeiro a apresentar foi o M.L. que em vez de desenhar os decimetros quadrados “trouxe seis

folhas A4 coladas entre elas com fita-cola” (13 de abril, diario de bordo, p. 7). Como resposta a
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esta figura, a professora faz um pedido de concordancia coletiva, questionando a turma se a figura
que estava a ser apresentada tinha seis decimetros quadrados. O préprio M.L. foi quem respondeu,
defendendo o seu raciocinio. A professora confrontou-o, perguntando-lhe se de facto era essa a
medida correta, e ele persistiu na mesma resposta. Posto isto, a professora, apontando para os lados
da figura, perguntou-lhe se era aquilo que considerava ser a area da figura, o que gerou um dialogo
sobre o que ¢ a area. Apesar de nos deparamos com uma conversa entre o adulto e uma sé crianca,
podemos, desde ja, notar que este inicio do dialogo foge a tipica sequéncia que Pontecorvo (2005)
e Vegas (2004) definem por pergunta-resposta-comentario. Em vez disso, a professora questiona
para confrontar o aluno com a realidade e perante a resposta do mesmo, em vez de a avaliar,

questiona—o novamente.

A medida que iam conversando e apresentando o trabalho de cada um, foram preenchendo a figura
do M.L. com os quadrados de um decimetro quadrado que tinham construido. Neste momento,
para além de uma gestao de intera¢des, recorreu-se a uma estratégia fisica que suportou o didlogo.
Como Albuquerque, Alves Martins (2020) e Pontecorvo (2005) afirmam, para que o professor
possa potenciar um bom apoio no desenvolvimento dos alunos é necessario que se adaptem as
estratégias e os materiais ao nivel de compreensao do grupo e de cada um e se promovam praticas

que os ajudem a envolverem-se, como ¢ o presente caso da construcao conjunta da area da figura.

Ao preencherem a figura toda, o M.L. “concluiu que para ele aquela folha grande tinha 24 dm’—
0x4 — porque em cada um dos lados, ele conseguia contar 6 quadrados pequenos” (13 de abril,

diario de bordo, p. 8).

Neste momento, em vez de ser a professora a intervir foi a C.R. que contestou, porque para cla era
claro que nao podia multiplicar o numero de quadrados de um lado vezes quatro, pois isso daria o
petimetro e nao a area. Porém, tendo sido a Gnica a manifestar-se, a professora cooperante nao lhe
deu a palavra, para que os outros, mas especialmente o M.L., fossem capazes de compreender que
calcular a area no ¢ o mesmo que calcular o perimetro. No entanto, talvez a C.R. pudesse ter sido
um “interlocutor exigente” como Pontecorvo (2005) designa a quem nio se satisfaz com o que
esta a ser discutido. O facto de ter identificado o problema e de querer apresentar a solugao correta
poderia ter sido uma mais-valia para aquela descoberta. Talvez se lhe tivesse sido dada a palavra,
ela poderia ter exposto as suas ideias ao grande grupo e, em conjunto, poderiam ter resolvido as
questoes que ainda pudessem existir, co-construindo o raciocinio, tornando o discurso mais

desenvolvido e pertinente.

Entretanto, pelo meio da discussao houve um intervalo. Quando voltaram a sala, com a ajuda da

professora cooperante “e de varios comentarios e davidas de alguns alunos, chegaram a conclusio
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de que de lado havia seis quadrados e que esta coluna de seis quadrados se repetia seis vezes, o que
significa que a 4rea da figura (...) media 6x6” (13 de abril, diario de bordo, p. 10). Apesar de nao
estar detalhadamente descrito, compreendemos que mais do que confrontar os alunos com um
conflito ou de apresentar uma solugao rapida para o problema, a professora potencia um momento
em que estes constroem o seu conhecimento a partir do trabalho cooperativo. Como Gillies (2010),
Johnson e Johnson (2018) destacam, cada um torna-se suporte da transformagido do saber,
contribuindo para o desenvolvimento do didlogo coletivo. Assim, havendo sintonia entre todos e
criando-se uma linha de pensamento no grupo, associa-se este momento a promog¢ao da ZDI

(Merecer, citado por Daniels, 2003).

Para rematar, sublinha-se a importancia da voz dos alunos perante a construcao de novos
conhecimentos. Estes sao agentes ativos na aprendizagem, tal como Johnson e Johnson (2018)
sugerem, ¢ interagem uns com os outros recorrendo a linguagem como instrumento da
intersubjetividade. Na mesma linha de ideias, também se destaca a adaptacao das estratégias
utilizadas pela professora as necessidades do grupo, que permitiram estimular o avanco do dialogo

e o realgar de conceitos, tornando-os mais claros e pertinentes.

4.2. Intervengao I

O seguinte excerto apresenta uma interagao entre a professora estagiaria e alguns dos alunos que,
tal como o momento apresentado anteriormente, foge a logica do ensino transmissivo que se traduz
na licdo do professor. Surge na sequéncia da resposta de um deles a primeira questao de um
problema sobre o calculo da area de figuras compostas: “Diz em quantas figuras decompuseste a
figura inicial e que figuras sao”. Depois do aluno ter respondido que tinha decomposto em cinco
figuras, quadrados e retangulos, antes de prosseguir para a pergunta seguinte, a professora coloca
uma questao a turma toda, recorrendo a um pedido de concordancia coletiva. Partindo deste
pedido, gerou-se, entdo, uma discussio entre um pequeno grupo de alunos, visto que estes, apesar

de apresentarem respostas semelhantes, estavam em desacordo.

Tabela 4: Dialogo

Prof. Todos concordam que sao retangulos e quadrados?

Todos Sim. Resposta afirmativa
coletiva

F.V. Nao. Discorda
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(Prof. olhou para F.V.)

F.V. Nio sio quadrados. E um quadrado. Especifica
Prof. Ok (i) Obrigada, F., tens toda a razao. Entao, sao Feedback positivo
quantos quadrados e quantos retangulo? e
Retoma a pergunta
F.V. E um quadrado e quatro retingulos. Responde
C.R. Posso dizer a minha resposta? Pede a palavra
Prof. Podes dizer a tua resposta a primeira. Da a palavra
C.R. Eu decompus em cinco figuras, dois retangulos Explicita o raciocinio
iguais, depois, outros dois retangulos, mas diferentes
dos primeiros e depois um quadrado.
Prof. Esta certo. Feedback positivo
C.R. Os retangulos nao sao todos iguais. Sintetiza
F.M. Posso dizer o meu que esta diferente do da C.R.? Pede a palavra
e
Discorda
Prof. Desculpa, nao ouvi F.M.
F.M. Posso dizer a minha que esta diferente do da C.R.?
Prof. A tua resposta esta diferente da da C.R.? Esta Pedido de explicagdo
diferente em que sentido?
F.M. Eu estou a dizer a mesma coisa, mas ha ali uma Explicita o raciocinio
parte que a C.R. pos que eu nao pus.
Prof. Ok. Mas dizem exatamente a mesma coisar Questiona para
confirmar o raciocinio
F.M. Sim. Resposta afirmativa
Prof. Mas podes ler. Lé¢ la. Da a palavra
F.M. E... cinco figuras. Responde
Prof. Sim. Confirma
F.M. Cinco figuras ao todo, quatro retangulos... Responde
Prof. Sim. Confirma
F.M. E um quadrado. Responde
Prof. Cinco figuras ao todo, quatr... quatro retangulos e Espelha
um quadrado. Exatamente. e
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Feedback positivo

C.R. Eu nio pus quatro retangulos porque nao sao todos | Discorda,
iguais. Reforga
e
Explicita o raciocinio
F.M. Ta bem, mas sao retangulos. Concorda
e
Discorda
ClJ. Eu também...
Prof. Ei, dedos no ar, se faz favor. Diz-me C.J.. Gestdo da interagio
e
Da a palavra
CJ Eu concordo com o F.M.. Sao quatro retangulos e Concordar
um quadrado. e
Sintetiza
Prof. Entao digam-me s6... Com o dedo no ar, digam-me | Pedido de concordancia
uma coisa. Os retangulos sao todos iguais? (alguns coletiva,
dos alunos comegaram a responder) Dedo no ar, se | Gestido da interacgio
taz favor. M.L.. e
Da a palavra
M.L. Nao. Resposta negativa
Prof. Nao. A C.R. esta certa ou esta errada? Espelha
e
Questiao de confronto
M.L. Posso dizer? Pede a palavra
Prof. Podes. Da a palavra
M.L. Esta certa, acho eu. Resposta afirmativa
Prof. O F.M. esta certo ou esta errado? Questio de confronto
M.L. Acho que esta certo. Resposta afirmativa
Prof. Ambos estdo certo. S6 que a C.R. acrescentou uma | Sintetiza
informacao, certo? e
Questiao de confronto
F.M. Os retangulos... ha dois retangulos que sao iguais ¢ | Sintetiza

depois ha outros dois que sao iguais...
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M.R. Eu pus diferente deles. Discorda
Prof. Mas também respondeste a mesma coisa?
M.R. Sim. Eu pus dois retangulos mais pequenos. Resposta afirmativa
e
Explica
Prof. Ok. F.F., queres ler a segunda, a segunda perguntar
Ah! Calma, tens uma coisa diferente?
F.F. Sim, ¢ que eu identifiquei o comprimento e a Resposta afirmativa
largura. e
Complementa
Prof. Pronto, 6timo. Depois ajuda no préoximo exercicio,
nao ajuda?
(E o F.F. acena que sim com a cabeca) Resposta afirmativa

Focando as interagoes da professora, podemos reparar que esta recorre varias vezes ao
questionamento, de forma a obter diferentes fins. Como ja foi referido e como vemos no excerto
escolhido, esta comega por colocar a turma uma pergunta com o objetivo de encontrar
concordancia entre as respostas de todos os alunos (“Todos concordam que sao retangulos e
quadrados?”). Neste momento, ela depara-se com a discordancia de um aluno que, depois de
receber um olhar da professora, explica o que ¢ que o leva a discordar dos outros. Uma vez que a
sua resposta se limita a uma parte da resposta completa — s6 se refere aos quadrados, quando a

resposta inclui os retangulos também — a professora retoma a pergunta inicial.

Neste inicio da intera¢ao, a professora procura ir a0 encontro do conhecimento e capacidades dos
alunos, o que mostra como esta nao avanga sem saber se todos estio de acordo com o que esta a
ser falado no momento. Para além disso, salienta-se a comunicagao nao-verbal que existiu entre ela
e o F.V.. Mesmo sem recorrer as palavras, cria um espago através de sinais (e.g., o olhar e o siléncio),
~ ol W~ 2 ~ :
para que a resposta do aluno nio se limitasse a um mero “nido concordo”. A professora nao deixa
de esperar uma explicagao do que foi afirmado, o que remete para uma das opera¢des discursivas
descritas por Pontecorvo (2005), relativas as intervengdes do professor quando este pretende ajudar

a avancar.

De seguida, um dos alunos pede autorizacio para diferenciar a sua resposta da que ja foi

apresentada e a professora passa-lhe a palavra. Desta nova intervencao, emerge um outro momento
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de discérdia porque, depois deste aluno apresentar a sua resposta, outro aluno pede a palavra, uma
vez que considera ter uma resposta diferente da que tinha acabado de ser dita. Perante esta situacio,
a professora, persistindo, pergunta qual ¢ a razao que leva o aluno a considerar a sua resposta

diferente e mediante o que o aluno diz, coloca uma pergunta para confirmar a resposta do mesmo.

Neste momento, evidencia-se a preocupa¢ao da professora em proporcionar um didlogo que
permita uma exploracio mais profunda das ideias. Esta poderia ter terminado a conversacio,
certificando a resposta certa e nao valorizando esta discordancia, mas antes estimula uma
explicacao dos raciocinios apresentados. Tal como Pontecorvo (2005) refere, mais do que uma
resposta certa ou errada, é essencial que se estimule o pensamento discursivo que permita

desconstruir e aprofundar o raciocinio.

Apesar dos alunos apresentarem respostas semelhantes, estes ndo encontram um consenso entre
eles e, por isso, a professora volta a intervir com dois tipos de questdes: uma questao de
concordancia coletiva e trés questdes de confronto. Através destas, recorre ao essencial das
respostas dos dois alunos (i.e., que sao retangulos e nao sao iguais), confrontando cada resposta

com a realidade do exercicio, a0 mesmo tempo que recentra o dialogo para os objetivos iniciais.

Depois de chegarem a um consenso entre estes dois alunos, existem outros dois que dizem ter
respostas diferentes. A professora volta a colocar questdes de confronto, sendo que confronta a
resposta do primeiro aluno com o didlogo que tinha acabado de acontecer (“Mas também
respondeste a mesma coisa?”’) e o segundo, que de facto acrescenta novos dados, confronta-o com
a realidade do exercicio seguinte (“Pronto, 6timo. Depois ajuda no préximo exercicio, nao ajudar”).
Deste modo, consciente dos objetivos deste didlogo e da necessidade de avancar, as intervencdes
da professora perante a participacdo destes dois alunos, em particular do primeiro, serviram para
colocar um limite e promover o desenvolvimento do didlogo. Caso contrario, como Gonzalo
(2021) e Pontecorvo (2005) salientam, se tivesse dado tanta énfase a estas intervencdes tal como
deu as outras, que foram semelhantes, poderiam ter entrado num /op de ideias, que nao permitiria

a construcao de mais saber, gerando-se um #do desenvolvimento da discussao.

No decorrer do didlogo, para além de colocar questdes, a professora também vai confirmando e
dando feedback positivo as resposta e afirmacdes dos alunos, mostrando-lhes como concorda com
elas e que as suas afirmagoes vao ao encontro do que ¢ pedido. Porém, apesar de concordar, em
alguns momentos, a professora complementa o seu feedback e confirmagdes com questdes para
explicacao, procurando nao s6 espelhar, mas compreender e explicitar melhor o raciocinio do

aluno.
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Para evidenciar alguns raciocinios, repete o que os alunos acabaram de dizer numa operagao
discursiva de espelhamento, em corrobora¢ao com Pontecorvo (2005), sendo exemplo disso a
interven¢ao que fez depois de um dos alunos ter apresentado a sua resposta (“Cinco figuras ao
todo, quatr... quatro retangulos e um quadrado. Exatamente”). Para concluir algumas ideias,
sintetiza os raciocinios, como acontece depois de perguntar se ambas as respostas dos alunos estao

certas ou erradas (“Ambos estio certos. S6 que a C.R. acrescentou uma informacao, certo?”).

Ao longo de todo o dialogo, vai gerindo as intera¢des, pedindo que levantem os dedos para falar e
vai dando a palavra a quem a pede, como ¢ referido pelos autores como um dos papéis

fundamentais do professor numa dinamica desta natureza.

No que se refere ao didlogo dos alunos, deparamo-nos com alguns confrontos entre as ideias deles,
que acabam por se tornar complementos as suas respostas. Depois da professora ter colocado a
primeira pergunta, em que procura uma concordancia coletiva, todos os alunos responderam
afirmativamente, menos um, o F.V., que discordou da afirmacio apresentada, demonstrando-se
ser o “interlocutor exigente”, como Pontecorvo (2005) definiria. Depois de uma troca de olhares
com a professora, especificou a sua ideia, afunilando o conceito de quadrados para um s6 quadrado
(“Nio sio quadrados. E um quadrado”).

Consequentemente, a professora faz de novo a pergunta inicial, a qual o aluno responde de volta,
com uma resposta completa: “F um quadrado e quatro retingulos”. Na sequéncia desta
informacao, uma aluna, a C.R., pede a palavra por também querer apresentar a sua resposta, a quem
a professora consente a sua participacao. Assim como F.V. esta também se pode definir por ser
um “interlocutor exigente”, uma vez que nao se satisfaz com a resposta apresentada e pretende ter
mais brio. Assim sendo, descreve como resolveu o exercicio, acrescentando um novo dado ao que
foi apresentado anteriormente: “Eu decompus em cinco figuras, dois retangulos iguais, depois,
outros dois retangulos, mas diferentes dos primeiros e depois um quadrado”. Real¢a a diferenca
entre os pares de retangulos e sintetiza o seu raciocinio, afirmando que, apesar de serem todos
retangulos, nao sio todos iguais.

Um outro aluno, o F.M., pede a palavra e discorda da ideia que foi apresentada pela aluna. Antes
de lhe passar a palavra, a professora pede-lhe que explique porque discorda e ele argumenta que
apesar de ter uma resposta semelhante, hd uma informaciao que ele nao escreveu.

Na sequéncia do questionamento da professora para confirmar o seu raciocinio, convida-o a
apresentar a sua resposta. Este retoma a ideia do F.V., afirmando que sao quatro retangulos e um
quadrado. A C.R. volta a interagir, discordando e reforcando novamente a sua resposta. Logo a
seguir, o CJ. intervém para concordar com os alunos que s6 referem o quadrado e os quatro

retangulos.
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Nesse momento, a professora tenta encontrar um consenso entre as ideias expostas e um aluno
que ainda nao tinha participado até entao, o M.L., responde, confirmando que estavam a falar de
retangulos diferentes e que ambos, a C.R. e o F.M., estavam certos. Rematando este didlogo, o F.M.
sintetiza que sdo retangulos diferentes dois a dois, o que traduz o clima de co-constru¢ao do
raciocinio, em que, com o contributo de uns, outros complementam e, avancando na explicitacao
do seu proprio pensamento, fazem avancar também o do grupo, produzindo sinteses ou
generalizagoes.

Se o F.V,, a CR. e o F.M. nao tivessem demonstrado interesse por obter uma resposta mais
completa ou se nao tivessem sentido necessidade de apresentar e justificar o seu proprio raciocinio,
esta questdo ter-se-ia ficado por uma resposta mais superficial. Porém, o facto de terem insistido
em apresentar como tinham pensado e em pensar através do didlogo com os outros, de uma forma
flexivel (i.e., ouvindo e reconstruido as ideias que pudessem ter), permitiu a elabora¢ao de uma
resposta mais rigorosa e completa.

Estando resolvida esta discordancia, um outro aluno, o M.R., tenta discordar novamente. Porém,
a professora intervém, perguntando se nao ¢ o mesmo que foi dito até ao momento e ele confirma.
Passa, entdo, a palavra a outro aluno, que acaba por acrescentar mais uma informagao nova a
resposta inicial: “Sim, ¢ que eu identifiquei o comprimento e a largura”. A professora confronta-o,
questionando se aquela informacao nio seria util para o exercicio a seguir e ele confirmou. Também
aqui se evidencia o papel mediador do professor na estimulacdo e regulacio do didlogo entre os
alunos, questionando e criando condi¢oes para que os “interlocutores exigentes” levem mais longe

os seus raciocinios para fundamentar as suas discordancias.

4.3. Intervengao II

Este terceiro e ultimo momento reflete uma interagdo entre a professora estagiaria e os alunos,
com uma intervenc¢ao essencial por parte da professora cooperante. Com base nas notas de campo,
registadas no diario de bordo, ¢ feita a descricio do que se sucedeu, destacando o papel das
professoras. Estas, para além de interagirem verbalmente, trouxeram elementos que ajudaram a
criar as condigdes necessarias para que os alunos alcangassem os objetivos delineados. Sendo o
principal objetivo deste didlogo encontrar a férmula para se calcular o volume, o momento culmina

numa generaliza¢ao co-construida pelos alunos.

Na ultima ter¢a-feira da pratica, dia 15 de junho, em grande grupo construiu-se uma sintese sobre
as aprendizagens do volume. Tendo por base as premissas de que o professor tem um papel
importante na promogao de experiéncias que nao suportem apenas uma unica solu¢ao concreta e

que sejam vividas entre todos (Pontecorvo, 2005; Vegas, 2004) e que “a aprendizagem que os
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alunos fazem esta dependente da atividade que realizam e da reflexdao que fazem sobre as mesmas”
(Mestre & Oliveira, 2012, p. 112), a professora coloca um problema, de forma a criar um contexto
relacionado com o conteudo a ser trabalhado: observar e explicar como ¢é que calculariam o volume

de um cubo, constituido por varios cubos de um decimetro cubico.

Procurando proporcionar uma Zona Desenvolvimento Intermental (Mercer, citado por Daniels
2003), comegou por pedir ao grupo que explicasse como resolveria aquele problema. “Muitos
levantaram o braco e alguns até saltavam de ansiosos que estavam para dar uma resposta”, (15 de
junho, diario de bordo, p. 171). A professora deu a palavra a uma aluna, a S.R., que na sua
explicacao utilizou o conceito “laterais” de forma errada [“(...) ela comegou por explicar que se

calculava pelas laterais” (15 de junho, diario de bordo, p.171)].

A professora parou a conversa, N30 sO para gerir a intera¢ao, como para desconstruir com eles o
conceito que tinha sido mal utilizado, voltando a pedir uma explicagao: “Calma, vamos parar aqui.
(...) O que sao as laterais do cubo?” (15 de junho, diario de bordo, p.171). Apesar de ndo parecer
um conceito relacionado com o objetivo final, a clarificacdo deste encaminha a discussao para um
conhecimento mais consciente e cientificamente bem estruturado. Por isso, assumindo uma
abordagem com sentido e que guie as varias aprendizagens, a professora tanto faz avancar, como
tem em atencao as ideias que possam estar menos claras, para que os possa ajudar a restrutura-las

(Albuquerque & Alves Martins, 2020; Pontecorvo, 2005).

No seguimento, passou novamente a palavra a S.R., que se manteve firme na ideia de que laterais
¢ o mesmo que lados do cubo. Vendo que muitos concordavam com ela, a professora fez uma
conexao com o0 momento em que surgiu a palavra “laterais”. Muitos dos alunos tentaram explicar
o que era para eles “lateral”, mas s6 um ¢é que foi capaz de fazer referéncia ao contexto em que esta
palavra tinha aparecido: “tinha aprendido quando falaram das planificagdes dos cubos: eram as
laterais porque eram os quadrados desenhados ao lado da sequéncia dos quatro quadrados do
meio” (15 de junho, diario de bordo, p.171). Partindo desta resposta, a professora fé-los procurar
a forma matematicamente mais correta de nomear o lado do cubo, concluindo que em vez de

lateral deveriam chamar de face.

Continuaram a discutir sobre como calcular o volume do cubo, quando uma outra aluna, a G.M.,
referiu “que era preciso descobrir quantos quadrados havia numa face e depois multiplicar pelo
namero de faces que o sélido tivesse” (15 de junho, diario de bordo, p. 172). Desta vez, foi a
professora cooperante que interveio, trazendo um novo objeto para a discussdao, uma vez que que
o professor deve ser o suporte externo que dispoe das condi¢oes e elementos necessarios para um

ambiente que leve a uma melhor e mais adequada aprendizagem, como Pontecorvo (2005),
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Albuquerque e Alves Martins (2020) mencionam. Reparando que o grupo estava a ter dificuldade
em compreender que laterais e faces de um cubo nio sao sindénimos, para nao recorrer somente as
palavras, esta abriu totalmente uma caixa de cartao (i.e., até ficar em modo de planifica¢do), com o

intuito de confrontar visualmente a area daquela planificacao com o volume do cubo.

“Com esta informacao, eles perceberam que a area de uma planificacdo, que ¢ a area de cada uma
das faces do cubo, nunca poderia ser o volume” (15 de junho, diario de bordo, p. 172) e, consoante
a pergunta que tinha sido colocada inicialmente, o que a G.M. tinha proferido nao estava correto.
Como a S.R. afirmou “o volume esta relacionado com a profundidade do objeto, ou por outras
palavras, com o espaco que o objeto ocupa, que ¢ mais do que as faces” (15 de junho, diario de

botdo, p. 172).

Porém, continuavam sem ter uma férmula que sintetizasse o calculo do volume, por isso, a
professora retomou a pergunta inicial, insistindo para que eles explicassem como ¢é que poderiam
calcular o volume do cubo e “nao sei bem como, nem sei bem qual foi a sequéncia no seu total,
mas alguém foi capaz de dizer que precisavamos da altura, do comprimento e da largura” (15 de

junho, diario de bordo, p. 172).

Tendo chegado a conclusiao de que para calcular o volume de um sélido sao necessarias estas trés
dimensdes, a professora, em vez de escrever o que achava que devia ficar registado, pediu ajuda
aos alunos para escrever a férmula no quadro, confirmando a ideia de Tonucci (1986) de que o
professor deixa de ser o saber e passa a ser o mediador da aprendizagem. Dos varios que queriam
participar, deu a palavra a C.R. que fez uma generalizacao deste calculo: “para calcular o volume
tinhamos de comecar por calcular a area da base! (...) Vezes a altura” (15 de junho, diario de bordo,
p. 172). E muito importante realcar que a generalizagio final nio é um produto de um sé aluno,
mesmo que seja um s6 a afirma-la. Tal como Mestre e Oliveira (2012) dizem, a generalizagao é o
resultado de um conjunto de ideias abordadas e discutidas na intera¢ao entre o grupo. Deste modo,

considera-se que a generalizacao apresentada ¢ o fruto de um didlogo intersubjetivo.

Para fim, importa destacar como o didlogo promoveu uma progressiva co-constru¢ao de ideias
que, em relacio com conhecimentos prévios dos alunos, leva a formulag¢ao de uma generalizacao
completa. De tudo aquilo que foi sendo abordado, a C.R. foi capaz de fazer varias associa¢oes que
a levaram a proferir esta férmula. Concomitantemente, pode-se afirmar que esta ¢ uma sequéncia
forte, visto que, como Pontecorvo (2005) diria, ¢ possivel ver o desenvolvimento pertinente através

da composicio de relagoes, da generalizagao, da problematizagao e da restruturacao do saber.
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Capitulo V — Consideragdes finais

Depois deste processo de desconstrucao e analise de conceitos e ideias relativos ao didlogo, em
jeito de conclusao, retomam-se as questoes que foram inicialmente definidas para esta investigacao:
compreender a influéncia do didlogo nas aprendizagens, desconstruindo o seu impacto perante a
promocgao de aprendizagens significativas, e entender o papel do professor e do aluno quando se

encontram em momentos de trabalho coletivo.

Centrando estas questoes e apelando a analise dos dados recolhidos durante a pratica, é essencial
voltar a mencionar a disparidade entre um momento de trabalho coletivo num modelo de escola
transmissiva e 0 mesmo momento num modelo de escola participativa. Apesar deste ser o tempo
dedicado a aprendizagem em grande grupo em ambos os modelos, deparamo-nos com praticas
manifestamente diferentes. Enquanto a escola transmissiva se foca, maioritariamente, no professor
e no seu conhecimento, exigindo que o aluno passivamente esteja presente na sala de aula, tal como
fundamentam Oliveira-Formosinho e Formosinho (2012), Vegas (2004) e Tonucci (1986), numa
escola participativa existe circula¢do de responsabilidades entre pares simétricos e assimétricos,

fazendo com que cada um tenha um papel mais concreto e ativo no processo de aprendizagem.

Por ser um tempo complexo, que exige do adulto muita atencao e capacidade de gerir as varias
intervengoes de forma flexivel, como Santana (2013) refere, quando existem momentos de grande
grupo cai-se na tendéncia de seguir as “regras” da escola transmissiva. Tratando os alunos como se
fossem um s6 e tirando-lhes a voz, o adulto apodera-se da palavra, pretendendo promover
“ordem” na sala. Todavia, como se procurou fundamentar ao longo de toda a investigagao, o
professor deve assumir o papel de mediador e, criando as condi¢des necessarias, deve procurar um
equilibrio entre as varias participa¢des ¢ a realidade em que se encontra (i.e., os objetivos a atingir,
as necessidades dos alunos, os recursos existentes, as suas capacidades, etc.). Neste sentido, o

didlogo entre os varios elementos proporcionara conhecimentos mais conscientes € ricos.

Consequentemente, o adulto deixa de estar no centro do ensino, procurando um espago de
aprendizagem através da partilha e co-construcao de saberes, em que todos tém voz e sio ouvidos.
Provoca, através de varios recursos, um ambiente onde o erro é uma mais-valia e o nao saber é um
meio para o desenvolvimento, ou seja, aquilo que parece estar em falta ou que se descreveria como
falha, ¢, na realidade, uma abertura para o desenvolvimento cognitivo e social. Apesar desta
investigacao estar especialmente focada na aprendizagem dos conteudos, o dialogo exige que cada

um desenvolva competéncias sociais para que se torne capaz de ouvir e falar com o outro.

Focado no essencial, o professor questiona as respostas e comentarios dos alunos, de modo a que

0s mesmos expressem mais claramente os seus raciocinios. Tal como este, também outros alunos,
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os interlocutores exigentes, colocarao questoes e fardo comentarios que promoverao seguéncias fortes do
discurso. Por isso, faz parte do papel do adulto, a quem cabe moderar a discussao, realcar e valorizar
as intervencdes dos alunos, uma vez que essas terdo tanto ou mais impacto no discurso e nas

aprendizagens do que as suas proprias intervengdes. Na realidade, como Mercer (1997) partilha,

(...) provavelmente grande quantidade de conhecimento e muitas e valiosas
competéncias foram adquiridas através da conversagio e do trabalho com pessoas que,
no sentido formal da palavra, ndo eram professores. E isto ndo diz respeito apenas
aquilo que um amigo mais capacitado nos ajuda a aprender: sei que, em algumas
ocasides, a minha propria compreensio das coisas melhorou ao ter de explicar algo a

um amigo que as entendia menos e que me pedia ajuda (p.1).

Para além da gestao de interagoes e das questdes, que, como se viu na Intervencao I da Analise
Reflexiva, podem ter varios fins (e.g., pedido de explicagdo, questio de confronto), deve-se ter o
cuidado de espelhar e sintetizar os assuntos a ser abordados. Por espelhar entende-se a repeticao
daquilo que foi dito, de forma a real¢ar ideias que podem promover o desenvolvimento do dialogo
de forma pertinente. Por sintetizar compreende-se um breve resumo ou apanhado do assunto a ser
abordado. Nesse sentido, quando um aluno apresenta uma generalizacdo com base na informacao
que foi ouvindo ao longo do didlogo, como aconteceu na Intervencao II da Analise Reflexiva,
também se considera que sintetizou a informacao exposta. Assim, podendo afirmar-se que tanto o

professor como o aluno tém um papel essencial no avanco do didlogo.

No seguimento da ideia de ouvir os varios raciocinios e construir uma generaliza¢ao, reforca-se a
importancia de aprender a ouvir e aceitar o que o outro diz. Ninguém possui um saber absoluto e,
como Gonzalo (2021) afirma, também nao se pode esperar que o outro pense e concorde sempre
com os varios raciocinios. Os factos que se podem ter como certos e que vao ao encontro da
realidade, muitas vezes podem ser complementados com outras informagoes de outrem, também
elas corretas. Aquilo que ambos expoem pode complementar aquilo que ja existe ou até mesmo
gerar uma nova forma de dizer que possa clarificar os conceitos. Nesse sentido, o professor, ao
longo do discurso, deve ser imparcial, mas atento, nao sé em relacio as pessoas como aos
conteudos dos varios raciocinios. Também ele esta a aprender embora tenha de ter claro os
conceitos de que se fala e, deste modo, importa ouvir todos até ao fim, mesmo que nao concorde
com o que estd a ser apresentado. . necessirio desconstruir o pensamento, até chegarem a um

consenso.

Desta partilha de responsabilidades, desfaz-se a ideia de que é necessario haver um professor por

aluno para se conseguir chegar a todos. Em vez disso, Rogoff, Matusov ¢ White (2000) propoem
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a construcao de uma comunidade de aprendizagem como solug¢ao para esta inquietagdo. Ao
promover um sentido de pertenca e por proporcionar um espago de partilhar onde ninguém se
sente julgado ao perguntar e fazer qualquer tipo de intervencao, cada individuo do grupo, adulto
ou crianca, encontrarda um lugar préprio. Para que, de facto, possam existit momentos de
aprendizagem, de transformagao, ¢ necessario aprender a partilhar. Por isso, este tipo de dinamica
s6 € possivel num clima de cooperacdo e de partilha. Concomitantemente, estes momentos de

trabalho coletivo promovem componentes que nao se conseguem atingir individualmente: espirito

de grupo e respeito pelo outro.

Apesar da sua importancia no desenvolvimento dos alunos, nao pode ser considerado com um ato
isolado na educagao. Os momentos coletivos sé tém valor quando se encontram numa rotina ao
lado de outros momentos. E preciso nio sé trabalhar em grande grupo, como em pequenos grupos
e individualmente, para que se promova uma aprendizagem mais completa ¢ que chegue
verdadeiramente a todos. Se houver alunos que tém mais dificuldades em participar a frente de
muitas pessoas, ao limitar-se a aprendizagem aos momentos de trabalho coletivo, também sera

limitado o desenvolvimento desses alunos.

Tal como nao ¢ o tnico momento, também o dialogo nao se fica pelas quatro paredes da sala de
aula. F necessario trabalhar a consciéncia das aprendizagens realizadas nestes momentos e da forma
como aconteceram, num exercicio de metacognicao. Assim, os alunos ao interiorizem as condi¢oes
que promovem um didlogo mais rico, este torna-se um meio para aprender a dialogar dentro e fora

do contexto de aula.

Foram virias as aprendizagens adquiridas ao longo desta investigacdo e a ultima conclusdo a
destacar é que nao somos todos iguais e, portanto, tendo todos formas diferentes de aprender, ver
e compreender, ndo existe nenhum caminho que seja perfeito. Ao longo da construcao deste
relatério e em cada dia da pratica, foi-se tornando cada vez mais evidente como cada palavra que
se escolhe pode ou nao influenciar e desenvolver o pensamento e o conhecimento. Por vezes,
escolhe-se bem e por vezes escolhe-se mal e por muito que se queira atingir a perfeicao, a maioria
das vezes escolher-se-4 as palavras erradas. Nesse caso, para além de termos de aprender a cair, é
também de extrema importancia que aprendamos a refletir e a partilhar com os outros, pois, sendo
o conhecimento uma co-constru¢ao, ¢ a partir de novas perspetivas e com humildade que iremos

desbastar caminho, estar dispostos a aprender mais e a viver melhor o mundo que nos rodeia.
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